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L'Us dels llibres de text amb alumnes que no saben llegir!

Jean Ciborowski

Resum: Un gran nombre d'alumnes tenen dificultats per comprendre la informacié que hi ha als
llibres de text que han d’utilitzar. Una de les raons es deu al fet que els llibres sovint estan orga-
nitzats de manera que la tasca de llegir-los i reflexionar-hi resulta excessivament dificil. A més,
les edicions per al professorat ofereixen poca informacié que ajudi a millorar I'is que en fan els
alumnes que els costa llegir. En aquest article |'autora resumeix la bibliografia existent sobre
I'ensenyament eficag¢ dels Ilibres de text, i proposa idees perqué els educadors especials i els
professors uneixin els seus talents per compensar eis llibres mal escrits i optimitzar els bons a
I'hora d’ensenyar els alumnes, sobretot aquells que no aprenen de la manera que s'espera.

Els alumnes que estan endarrerits respecte als seus
companys en la lectura de llibres de text no necessiten
llibres «aigualits», ni tampoc un ensenyament «dife-
rent» o «més lent», siné que necessiten educadors que
els ajudin a descobrir com adquirir o recuperar la con-
fianca en les seves habilitats i el control del seu apre-
nentatge, que han perdut al llarg d’anys d’acumular
fracassosifrustracions escolars.

Unamanera d’'aconseguir-ho és mitjangant una se-
rie de tecniques pedagdgiques especifiques connecta-
des entre elles en tres fases diferents, perd recursives,
d’ensenyament i d’aprenentatge. Aquestes fases no di-
videixen el contingut de 'ensenyament i de 'aprenen-
tatge en seccions més facils, siné que sén tecnigues
que ajuden els alumnes a connectar i a ampliar con-
ceptes en els seus habits de lectura, d’escriptura i de
pensament.

Per al’alumne o alumna amb dificultats lectores, la
fase més critica és la Fase 1 (abans de la lectura), una
fase que es basa en la idea que cada alumne té un ba-
gatge de coneixements i d’experiéncies que es pot uti-
litzar com un mitja per preparar-lo per al'aprenentat-
ge amb els llibres de text. Un cop I'alumne veu que els
seus coneixements previs son reconeguts i valorats se-
riosament, pot comengar a veure les connexions entre
les seves experiéncies Uniques i el que ha d’aprendre.
Si es veuen capagos, els alumnes que no disposen de
prou habilitats lectores poden recuperar gradualment

la confianga per aprendre i inventar estratégies per or-
ganitzar i integrar el contingut del llibre de text amb el
que jasaben.

LaFase 2 (durantlalectura) ila Fase 3 (després de la
lectura) s6n oportunitats perque els educadors reptin
els alumnes que sén malslectors amb la mateixa inten-
sitatamb que repten els lectors més habils. Una vegada
els professors han aprés a ensenyar estratégies per
comprendre, estudiar i consolidar les histories, els es-
deveniments i els fendmens que apareixen en els lli-
bres de text, com els d'historia, els de socials i els de
ciéncies, probablement descobriran que fins i tot
aquells alumnes que s’havien considerat desmotivats
poden trobar nous motius per llegir, per créixer en la
capacitat de pensar de manera critica i per desenvolu-
par actituds més positives envers 'escola i I'aprenen-
tatge.

Experiéncies
Lesforg per aprendre a llegir

El més segur és que els alumnes amb problemes en
la lectura dels llibres de text van tenir dificultats per
aprendre a llegir en els primers cursos escolars. Cada
vegada hi ha més proves que confirmen la idea que la
consciencia fonoldgica constitueix per al'infant el fac-
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tor més critic en la formacié dels components basics
de lectura (CHALL, 1983; HASKELL, FOORMAN i SWANK,
1992; StaNovICH, 1986a; VELLUTINO, 1991). Normalment
aquesta conscigncia es desenvolupa durant el primer
curs, i permet que l'infant descobreixi com s'utilitzen
les relacions lletra-so per descodificar les paraules im-
preses. Quan el lector principiant ja sap descodificar
les paraules amb rapidesa i precisi6, aconsegueix un
nivell d’automatitzacié que facilita al seu torn la fluide-
sa en lalectura. Si se sent satisfet, és més probable que
l'infant practiquilalectura, de manera quelarapidesai
la precisi6é continuen augmentant. Com un tren que
surt de I'estaci6 i que de mica en mica va prenent velo-
citat, el lector principiant va acumulant prou &xits per
anar avanc¢ant pel cami que porta cap a experiencies
en lalectura cada vegada més satisfactories.
Malauradament, per raons que encara sén poc cla-
res, hi ha nens i nenes que no desenvolupen la cons-
ciéncia fonologica necessaria. En conseqiiencia, no
poden experimentar la satisfacci6 intrinseca que esti-
mula la rapidesa i la precisié lectores (STANOVICH,
1986a, 1986b). Per a aquests nens i nenes, en canvi, les
primeres experiéncies lectores sén estressants i frus-
trants. S’encallen en un trent aturat, o que avanga amb
molta dificultat, i s’adonen prou bé que els seus com-
panys de classe els passen al davant amb gran facilitat.
Limmobilisme de I'infant en les primeres fases de
lectura fa que altres arees del seu desenvolupament es-
colar en resultin afectades. Les habilitats en I'ortografia
ienl’escriptura no solament estan estretament relacio-
nades amb les habilitats de lectura, sin6 que el nen o la
nena que s'esforca per llegir es veura privat, a més, de
I'oportunitat d’ampliar la seva base de coneixements i
el seu vocabulari mitjancant les experiéncies de lectura
(SNIDER i TARVER, 1987). Hem de suposar que allo que co-
menca sent un retard lector molt especific més tard po-
sara en perill el desenvolupament d’altres habilitats re-
lacionades amb l'alfabetitzacié. A llarg termini, les
dificultats lectores inicials es desborden i afecten nega-
tivament la capacitat de 'infant per controlar de mane-
ra més conceptual materials densos, com sén els textos
expositius que apareixen en els llibres de text. Atés que
aquests infants no han apres a llegir amb eficacia, llegir
els llibres de text per aprendre els resulta extremament
dificil. A mesura que passen a cursos superiors, molts
d’ells no arriben mai al mateix nivell que els seus com-
panys. Mentre continua creixent la distancia entre el
que podenllegiri el que haurien de poder llegir, els pro-

blemes d’aprenentatge i de lectura es generalitzen, per
tant, comprometen la destresa per afrontar les paraules
irepercuteixen en les estrategies de comprensié i de ra-
onament, en l'atencié i, malauradament, en ’autoesti-
ma. El tren no pren mai prou velocitat, siné que es va
alentint, i fins i tot pot retrocedir.

Ja que els mals lectors esmercen menys temps lle-
gint i s’enfronten amb un nombre menor de textos que
els bons lectors, sén incapacgos de treure profit de la
practica de llegir. I, cosa encara pitjor, de vegades els
mals lectors reben una mena d’ensenyament qualitati-
vament diferent del dels bons lectors. Es dedica més
temps en tasques de destresa aillades, quaderns d’e-
xercicis, fulls fonics i altres treballs descontextualitzats,
que no pas allegir textos que tinguin relacié. Davant de
textos «poc naturals» i menys atractius, el retard del
mal lector s'incrementa, mentre la competéncia del
bon lector millora.

Quan els alumnes amb defectes lectors ja tenen
edat per aprendre dels llibres de text, probablement no
es podran concentrar bé quan hagin de llegir i es dis-
treuran facilment o s’angoixaran, sobretot quan se’ls
faci llegir en veu alta davant dels seus companys. Po-
dran cometre errors per distraccid, o no reflexionaran
amb prou cura abans de respondre una pregunta, més
aviat «es precipitaran» amb una hipotesi, sense parar-
se a pensar. S'angoixen i dubten sobre la seva habilitat
per llegir, i la seva incertesa o ansietat afecta altres tas-
ques d’aprenentatge. Aquests alumnes poden mostrar-
se passius i abatuts pel sentiment de derrota que prové
dels efectes acumulats d’anys de frustracions i de fra-
cassos en la lectura. No és estrany que sovint no tin-
guin prou estratégies per organitzar els seus materials i
per preparar-se per a les proves. Sembla que els falti
consciéncia del seu estil d’aprenentatge (és a dir, les
seves tipologies d’errors, les seves limitacions i les se-
ves capacitats) i del que se’ls demana de la tasca que te-
nen entre mans. Com a resultat, aquests alumnes ten-
deixen .a avancar amb dificultat en les tasques
extraescolars de lectura dels llibres de text, i gairebé
mai no els rellegeixen, ni s’autoqiiestionen quan estan
confosos o dubten d'una paraula o d'un significat.

Ladiscordangaentre l'alumne i el llibre de text

Si bé el paper dels llibres de text com a eines pe-
dagogiques principals continua sent relativament in-
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discutible, en els darrers anys han estat el focus d’'una
controversia constant (BRITTON, WOODWARD i BINKLEY,
1993; HERLIHY, 1992). Entre les raons per les quals s’han
criticat els llibres de text, s'al-lega que la seva dificultat
és decreixent (CHALL i CONARD, 1991}, que el seu estil de
redaccié és poc natural (BRITTON, 1988; TYSON-BERNS-
TEIN, 1988), que cobreixen massa informacié amb molt
poca profunditat i eviten la controversia (CHaLL, Co-
NARD i HARRIS, 1977; GAGNON, 1987; LARKINS i HAWKINS,
1987; TYSON-BERNSTEIN 1 WOODWARD, 1989) i que tenen
un projecte educatiu insatisfactori (ARMBRUSTER i GUD-
BRANDSEN, 1986). Un estudi que consistia a preparar els
educadors per analitzar els llibres de text (Education
Development Center & RMC Research, 1989) va reve-
lar, entre altres coses, que les edicions per al professo-
rat mancaven d’'informacié important sobre els conei-
xements previs, les concepcions erronies dels
alumnes, les estructures textuals, les técniques de
control de la comprensid, les estrategies d’estudi, 1'or-
ganitzacid dels capitols i sobre el pensament critic.
Com a resultat d’aixo, els qui critiquen els llibres de
text creuen que els llibres actuals no proporcionen
ajuda als educadors sobre com aprendre els mitjans
per motivar els alumnes a llegir més sobre un tema, ia
més, segons els critics, els llibres de text influeixen poc
en el desenvolupament de la comprensié i de les habi-
litats de raonament d’ordre superior.

Elmodel d’ensenyament-aprenentatge
dels llibres de text

Mentre continua el debat sobre la naturalesa del
contingut dels llibres de text, la qualitat del projecte
educatiu i 'estil de redaccid, i sobre quin paper hau-
rien de tenir els llibres de text en el curriculum, els pro-
fessors es veuen enfrontats amb un dilema més urgent:
com estimular l'interés dels alumnes pel contingut, i
motivar-los a llegir i a estudiar quan a molts d’ells els
manquen les habilitats necessaries per fer-ho.

Elseducadors especials i els professors posen
en comii les seves habilitats

Un gran nombre d’alumnes amb retard lector par-
ticipen en 'educacié especial (capitol 1), o en altres
menes de programes d’ensenyament suplementari.

Per tant, és recomanable que els professors aprenguin

-a treballar cooperativament amb vista a adquirir nous

coneixements i idees sobre: a) ’ensenyament i la ma-
nera com els infants i els joves aprenen i b) les técni-
ques pedagogiques innovadores i eficaces que satisfa-
cin millor les necessitats d'un collectiu estudiantil
més divers.

Certament, cal que el professor o la professora tingui
nocié del desenvolupamentila connexi6 entre els con-
tinguts de lectura, de pensament i d’aprenentatge, i que
I'educador especial aprecii la profunditat i I'abast del
contingut que s’ha de cobrir durant I'any escolar (Edu-
cation Development Center & RMC Research, 1989).

Els professors han de saber-se organitzar i, amb
constancia i regularitat, han de dedicar temps a planifi-
car. D’altra banda, perqué puguin elaborar projectes els
és essencial el suport administratiu. Quan s’encoratja el
professorat d’assignatures diverses a parlar conjunta-
ment dels problemes i de com resoldre'ls, es desenvolu-
pa un sentiment de camaraderia. En equip, es pot abor-
dar amb més urgéncia la manera com millorar els
fracassos de I'alumnat, i es poden recongixer més equi-
tativament les realitzacions dels alumnes. Lensenya-
ment dels llibres de text de manera collaborativa ha
d’implicar, doncs, que els educadors especials i els pro-
fessors esreuneixin i planifiquin amb regularitat. També
ha d’'incloure: a) avaluar regularment les necessitats dels
alumnes amb dificultats, b) insistir en la integracié
dels continguts i de les estratégies d'aprenentatge i de
lectura i c) encoratjar els professors perque s'inter-
canviin experiéncies sobre lamanera d’ensenyar.

Si els educadors posen en comudi els seus recursos i
talents per prendre les decisions educatives en equip i
de maneraregular, es poden obtenir beneficis substan-
cials per a un alumnat amb un ampli ventall d’habili-
tats. Les decisions preses en cooperacié haurien d’a-
bordar les qiiestions segiients pel que fa al contingut:

1. Quins capfitols es tractaran?
2.Enquin ordre?

3. Quan es tractaran?

4. Amb quina profunditat?

El professorat també hauria de tractar aquestes
qliestions sobre les estratégies especifiques:

1.Quines estratégies s'ensenyaran per aprendre
aquest contingut?



L'Us dels llibres de text amb alumnes que no saben llegir

suports o 51

2. De quinamanera s’ensenyaran?

3. En quina situacié? (és a dir, a la classe de suport,
al centre d'aprenentatge, ala classe, després de la
classe especial amb tutor)

4. Com es consolidaran les estratégies amb el temps?

5.Qui ensenyara les estratégies o donara suport a
les estrategies que a llarg termini resulten 1itils?

En cas que els alumnes que tenen dificultats en la
lectura no participin en programes de suport escolar,
el professor ha d’aprendre a dur a terme ell mateix el
model d’ensenyament i d’aprenentatge dels llibres de
text que es basa en tres fases.

Les tres fases del model d’ensenyament-aprenentatge
dels llibres de text

Les tres fases d’ensenyament i d’aprenentatge sén
generatives i estan interrelacionades. La Fase 1 (abans
de la lectura) prepara els alumnes per a la Fase 2 (du-
rant la lectura), la qual al seu torn els prepara per ala
Fase 3 (després de lalectura). Idealment, aprendre una
lli¢d o un capitol es considera com una construccioé de
coneixements meditada i ben planificada, que passa
continuament per processos de reconstruccié, de rea-
justament i d’ampliacié d’aquells coneixements. I allo
que ddéna solidesa a aquesta construccié de coneixe-

ments sén les connexions significatives i 1dgiques en-
tre el que ja s’ha apres i experimentat i alld que s'a-
prendra en el llibre de text. '

Lensenyament de continguts als alumnes que sén
mals lectors requereix més que no pas preparar-1os per
llegir els llibres de text. I, certament, la lectura guiada
de manera especifica iles activitats posteriors ala lec-
tura sén parts centrals de la metodologia.

El model de tres fases té com a base la comprensié
de les caracteristiques dels alumnes amb retard lector i
de com es diferencien dels bons lectors enI’aprenentat-
ge dels llibres de text. Un estudi detingut que compara
els dos grups abans, durant i després de les conductes
de lectura indica clarament que els alumnes amb difi-
cultat lectora no estan preparats per comencar a llegir
els llibres de text, i, a més, tendeixen a no disposar de les
estratégies de lectura necessaries per a una comprensio
efica¢. La figura 1 compara les caracteristiques dels
alumnes que sén bons lectors amb les dels que sén
mals lectors, en cadascuna de les tres fases del model
d’ensenyament-aprenentatge dels llibres de text.

Fase 1 (abans de la lectura): activacio dels
coneixements previs

La idea basica de la Fase 1 és que no n’hi ha prou
amb els debats generals a I'aula, siné que cal que els

Figural. Caracteristiques dels bons lectors i dels mals lectors quan utilitzen els llibres de text.

Bons lectors

Abans de la lectura:

. Pensen en el que ja saben sobre un tema

. Saben I'objectiu pel qual llegeixen

. Estan motivats o interessats per comencar a llegir

. Tenen una nocié general de com es relacionaran
les idees principals

Durant la lectura:

. Paren atencio a les paraules i al significat
simultaniament

. Llegeixen amb fluidesa

Mals lectors

Abans de la lectura:
. Comencen a llegir sense pensar en el tema
. No saben per qué llegeixen
. Els manca interés i motivacié per comencar a llegir
. Tenen molt poca nocié de com es relacionaran
les idees principals

Durant la lectura:

. Dediquen una atencié excessiva a les paraules
aillades i no capten el que és rellevant

. Llegeixen més lentament i.sense variar la velocitat

. Tenen dificultat a concentrar-se, sobretot durant
la lectura en silenci

. No estan disposats a «arriscar-se» i queden facilment
abatuts perles paraules i el text
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. Es concentren bé mentre llegeixen

. Disposats a «arriscar-se» a trobar paraules
dificils i son capagos d’intentar resoldre
les ambigliitats del text

. Construeixen estratégies eficaces per controlar
la comprensié

. Deixen de fer servir una estratégia de «fixacio»
quan estan confosos

. Milloren les habilitats lectores

Després de la lectura:

. Comprenen com es relacionen les peces
d'informacio

. S6n capagos d’identificar el que és rellevant
. Estan interessats a llegir més

. Incapagos de construir estratégies eficaces per
controlar la comprensio

. Poques vegades utilitzen una estratégia de «fixacio»,
avancen amb dificultat, a punt de deixar correr
latasca

. El progrés lector és costosament lent

Després de la lectura:

. No entenen com es relacionen les peces
d’'informacio

. Poden centrar-se en el que és superflu i periféric

.No els agrada llegir

professors i les professores estimulin l'interes dels
alumnes amb dificultats en la lectura mitjangant I'acti-
vaci6 dels seus coneixements previs (PALINCSAR i BROWN,
1986, 1988) i que els animin a trobar objectius de lectu-
ra (FLooD i Lapp, 1988; IDOL, 1987). Les explicacions que
fa el professor sobre el proper capitol que es tractara re-
sulten insuficients per contactar amb el lector o la lec-
tora que es mostra reaci i que té un historial d’'incom-
peténcia davant la lectura i de desconnexié durant els
debats habituals al’aula. Els alumnes amb defectes lec-
tors han perdut el control sobre les seves habilitats per
aprendre dels llibres de text. Per tant, la Fase 1 els resul-
tala fase més critica. Si el dia abans se'ls prepara per al
que llegiran, estaran en millors condicions per entrar
en contacte amb lallicé quan el professor o la professo-
ral’exposi a classe. Es pot donar avantatge als mals lec-
tors formulant preguntes obertes amb el proposit d’as-
solir tres objectius importants: a) fer que els alumnes
pensin en el que ja saben d’un tema, b) centrar la seva
atencié en un objectiu de lectura i c) estimular el seu in-
terésicuriositat pel proxim tema.

Alld que els alumnes comprenen, recorden i infe-
reixen d’'un text determinat es relaciona principalment
amb els coneixements «previs» als quals poden acce-
dir. Aixd, al seu torn, els permet entendre els nous co-
neixements que troben en el text. Els seus coneixe-
ments previs poden ser generals o molt especifics
sobre el tema que es tractara. Un alumne o una alumna
pot tenir uns coneixements generals, per exemple, so-
bre la navegacié, per la seva experiéncia personal amb

els vaixells. Una vegada s’ha accedit a aquests coneixe-
ments previs, aquests poden fer molt més significatius
la lectura i la reflexié, per exemple, sobre els viatges
maritims de Colom i les seves decisions sobre les rutes
que va emprendre.

Lensenyament, per tant, ha de proporcionar ajudes
perque els lectors construeixin a partir dels seus conei-
xements previs i els activin, i facin connexions significa-
tives d’alld que els és familiar, que saben i que experi-
menten amb el que aprendran. Aleshores centraran
millor la seva atencié en un objectiu de lectura, i llegir
els fara estar contents perqué troben sentit en la tasca.

Una manera de comencar el procés de reconeixe-
ment i d’avaluacié dels coneixements previs dels
alumnes és portar un registre informal i freqiient sobre
els seus interessos, les seves capacitats i les seves expe-
riencies significatives. Si els professors conscientment
potencien les motivacions i les qualitats especifiques
de cada alumne, els lectors reacis poden animar-se a
participar en els debats i 'aprenentatge pren més sen-
tit. A més, probablement es descobriran idees, o se'n
construiran o reconstruiran d’altres. Independent-
ment de les seves capacitats lectores, cada alumne dis-
posa de coneixements que sén pertinents i té habilitats
i curiositats que es poden estimular. Quan els profes-
sors disposen d’aquesta valuosa informacio a fi d’uti-
litzar-la al’hora de formular preguntes abans de la lec-
tura i en els debats, estan reconeixent la idiosincracia
de cada alumne i, en fer-ho, I'ajuden a sentir-se bé una
altravegada enla situacid d’aprenentatge.
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Durant la Fase 1, els professors també poden deter-
minar el que I'alumne sap o no sap sobre un tema. Els
- debats poden oferir, tant als professors com als alum-
nes, 'oportunitat per identificar creences fermament
" sostingudes i conceptes erronis que es poden emprar
per construir ponts més significatius entre les maneres
de pensar anteriors i les noves. Quan els professors
consideren les idees erronies o els buits en els coneixe-
ments com a oportunitats d’aprenentatge beneficio-
ses, els alumnes que sén aprenents reacis comencen a
adonar-se que els errors no solament sén acceptables,
sind que sén ttils i pedagogics.

El fet d’activar els coneixements previs de 'alumne
i.centrar la seva atencié en un objectiu de lectura afa-
vorira els alumnes amb retard lector, ja que els per-

metra: a) pensar en el que ja saben sobre un tema, b)
adquirir una comprensi6 general de com es relacionen
les idees principals i ¢) augmentar la seva confianca i
motivacid perllegir més.

Situacions i récniques per ala Fase 1

La figura 2 mostra les situacions recomanables en
queé s’hauria de realitzar 'ensenyament de cadascuna
de les tres fases del model d’ensenyament-aprenentat-
ge dels llibres de text. Tal com es mostra en la figura 2,
les situacions per a la Fase 1 haurien de desenvolupar-
se en un grup petit dins una classe general, 0 bé en una
classe de suport, un centre d’aprenentatge, una classe

Figura 2. El model d’ensenyament-aprenentatge dels llibres de text basat en tres fases

EL MODEL D’ENSENYAMENT-APRENENTATGE DELS LLIBRES DE TEXT EN TRES FASES

SITUACIO

" grup petit

. classe de suport,

. centre
d’aprenentatge

. classe especial
amb tutor

. grup petit
o classe

ENSENYAMENT

ABANS DE LA LECTURA

DURANT LA LECTURA

DESPRES DE LA LECTURA
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Figura 3. Abans delalectura, tasca de vocabulari

Curs 5
CAPITOL 6
La primera colonia, Jamestown

Nou capitol
paraules

El que crec que ja sé

(S’hade completar en la Fase 3)
El que arasé

Qué és una colonia?

Les formigues tenen colonies

N

On era Jamestown?

Qué és un accionista? ?

Queé és un guany?

Diners Diners

Qué és un contracte d'aprenentatge? ?

Qué és la prosperitat?

Passar-<’ho bé

Qué és una plaga? Nohosé

especial amb tutor, o en qualsevol altra situacié ante-
rioralaintroduccié delalli¢é a classe.

Tot seguit s'exposen exemples de les tecniques de
laFasel.

1. Seleccio del vocabulari basic. El professor o la
professoraintrodueix amb una cura especial les parau-
les que ha seleccionat del text, ja que els capitols dels
llibres contenen una gran quantitat d’'informacié. El
professor selecciona el vocabulari basic, determinant
les paraules que probablement I'alumne es tornara a
trobar, o només aquelles que tenen relacié amb les ide-
es principals de lalli¢6, iles escriu a la pissarra o en un
formulari senzill, com el de la figura 3. El professor de-
mana als alumnes que escriguin una resposta, encara
que nomsés sigui una hipdtesi, i després recull els fulls.
Durant la Fase 3, o al final de la lli¢é, torna els fulls als
alumnes perqué omplin I'idltima columna i puguin ob-
servar les seves primeres respostes. Els errors o les
omissions inicials s’haurien de considerar pedagogics i
fer-los servir per ajudar els alumnes a ser més cons-
cients dels seus propis patrons de raonament i d’apre-
nentatge.

2. Escriptura de les previsions. Quan els alumnes
aprenen a fer previsions raonables sobre el que llegi-
ran, anticipen el que creuen que I'autor dir3, i comen-
cena pensar sobrel’objectiu per al qual legeixen. Com
que no hi ha previsions correctes ni erronies, els alum-
nes que tenen menys confianga en les seves habilitats
d'aprenentatge poden sentir-se capagos de respondre
sense correr el risc de tornar-se a equivocar.

Les figures triangulars, com la figura 4, es poden
utilitzar per registrar les previsions del lector. Els pro-
fessors poden distribuir les figures triangulars, tot re-
marcant que la base del triangle és I’area més amplia
on s’espera que els alumnes escriguin més informacié.
El professor o la professora encoratja els alumnes a es-
criure de manera lliure i creativa, i fonéticament (si es-
tan insegurs de com s’escriu una paraula). Aquesta és
una activitat excel-lent per al treball en parelles o en
grups petits. El professor recull els triangles i els torna a
repartir durantla Fase 3, quan finalitza el capitol.

3. Utilitzacié d'analogies i d'imatges visuals en els
debats abans de la lectura. Les analogies i les imatges
visuals ajuden els alumnes a fer connexions significati-
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Figura 4. Abans delalectura, tasca de previsions -

CAPITOL 2

«Per qué
necessitem
regles»

El que em penso qu
aprendré

previsio

El que m’agradaria aprendre

El que he aprés
(s’ha de completar en la Fase 3)

ves d’alld que els és familiar i que saben amb el que lle-

giran. Les analogies i les imatges visuals resulten inte-
ressants perque fan possible que I'alumne construeixi
representacions mentals de les idees, i serveixen tam-
bé d’'ajuda perque organitzi la informacié nova, que
fan menys arbitraria en facilitar-ne la retencié ila me-
" moritzacié. Les analogies haurien de ser facils d apren-
dre i de recordar. D’altra banda, s’hauria de potenciar
el fet que els alumnes comencin a pensar. establint
analogies, ja que sens dubte, malgrat el retard lector,
ajuden a desenvolupar la seva capacitat d’abstraccid.

4. Distribucié de mapes conceptuals. Els mapes
seméntics.sénmépes de paraules senzills i de lectura
facil que es mostren als alumnes abans, durant i des-
prés de la lectura del llibre de text. Quan es presenten
els mapes abans de lalectura, es faamb el proposit que
serveixin com un organitzador previ, a fi d’oferir als
alumnes una visid previa de les idees i dels conceptes
importants del capitol, i de com estan relacionats. Els
mapes es diferencien segons si reflecteixen els contin-
guts d’una llicé que es deriva d’una lli¢é apresa ante-
riorment, o si presenten informacié totalment nova.
Les directrius basiques que cal seguir a I’hora d’elabo-
rar mapes son:

1. Es poden construir mapes menys detallats i més
generals si els alumnes ja posseeixen uns quants
coneixements conceptuals sobre la proxima lli¢é.

2.Una mapa és efica¢ quan expressa les relacions
entre les idees de manera significativa i explicita,
més que no pas de forma arbritraria o implicita.

3.Un mapa no és efica¢ quan és massa especific,
massa literal, 0 quan presenta resums o trets ge-
nerals.

Els mapes poden ser també eines ttils per als mes-
tres que treballen en equip. Atés que per dissenyar els
mapes s’han d’aclarir els objectius de les llicons, 'en-
senyament es concentra més i il-lustra nous procedi-
ments per treballar la informacié. Els mapes i els orga-
nitzadors també sén excel-lents per establir contacte
amb els pares i oferir-los una visié previa del que s’es-
pera que aprenguin els alumnes.

Una vegada s’han distribuit abans de debatre el ca-
pitol, els mapes serveixen per preparar els alumnes i
donar-los confianga perqué participin més activament
en la propera lli¢é del llibre. Els alumnes poden com-
pletar els mapes parcialment, i aixd fa que observin
I'estructura general de la nova informacio, si bé no tots
els detalls importants. Posteriorment, a mesura que
llegeixen, poden incloure-hi nova informacié. La figu-
ra 5 mostra un exemple d'un mapa semantic.

Quan I'educador ha seleccionat i ha completat les
técniques de la Fase 1 més apropiades, I'alumne ja esta
preparat per concloure la Fase 1 i avancgar cap a la Fase
2 d’aprenentatge. En la Fase 1, I'alumne o "alumna
agrupa les idees principals en un bloc ordenat i mane-
jable que li proporcionara la confianca, els coneixe-
ments previs i l'interés en la lligé que se li exposara a
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Figura 5. Abans de lalectura, mapasemantic

PARAULES QUE VEURAS EN EL CAPITOL
SOBRE L'EXPANSIONISME

classe. Amb I'ajut d'una visi6 prévia de la novalli¢é, I'a-
lumne veu que pot controlar millor la situacié i se sent
més segur i molt més preparat per llegir i comprendre
elllibre de text.

Fase 2 (durant la lectura): proporcionar ajudes
perque els alumnes comprenguin i pensin de manera
més activa

Laidea principal de la Fase 2 és que els infants i els
nois i les noies que presenten retard lector sovint no
responen bé a les classes llargues i dirigides pel profes-
sor, ni tampoc interactuen amb els llibres de text du-
rant la lectura oral o en silenci. Quan les classes sén
nombroses, I'alumne o 'alumna amb dificultats per
llegir no acaba de controlar el seu propi aprenentatge, i
per aixd es torna passiu, perd el fil argumental del que
s’ha ditideixa de prestar atencio.

Els alumnes amb dificultat lectora, quan llegeixen
Llibres de text, solen dedicar més temps i esforgos a les
paraules aillades que no pas a construir significats a
partir del text. A diferéncia dels bons lectors, que reco-
neixen automaticament les paraules familiars i que
poden descodificar les paraules menys conegudes, els
mals lectors sovint mostren un estil de lectura dificul-
tés i fragmentat que els exigeix un esforg excessiu d'a-
tenci6 i d’interes. Aix0 es produeix sobretot durant la
lectura silenciosa caracteristica dels deures extraesco-
lars. A més, ja que els mals lectors dediquen massa
atencié a les paraules aillades, s6n menys capagoé
d’utilitzar el context per preveure'n el significat.

D’'aix0 resulta un fracas per activar o inventar estraté-
gies d’autoajuda, a mesura que topen amb punts am-
bigus al llarg del text. Les estrategies d’autoajuda so-
vint impliquen tornar a llegir un paragraf més
lentament, repetir un punt destacat, parlar amb un
mateixiprendre notes.

Finalment, cal dir que la dificultat empitjora pel fet
que en la majoria dels llibres de text les idees principals
estan ancorades, les estructures sén implicites i s'hi
tracten molts conceptes de manera superficial. Quan
aquests alumnes s’enfronten amb les paraules, perden
elfildel’argumentil’atencid, i sovint fracassen al’hora
de comprendre’'n el significat. Per tant, molts d’ells
abandonen la tasca o es neguen a continuar llegint el
llibre. Es en aquest moment que cal preguntar-se com
s’han d'ensenyar a aquests lectors les estrategies que
necessiten per reeixir quan aquestes estratégies nomeés
es poden dominar mentre practiquen la lectura, una
tasca per ala qual sén incapacos.

Aixi com I'éxit de la Fase 1 consisteix en la creenca
del professor en la for¢a dels coneixements previs, 1'e-
xit de la Fase 2 depén del gir per part del professor cap a
I'aprenentatge d’estratégies més centrades en |'alum-
ne. La metodologia anomenada ensenyament d’es-
tratégies requereix que l'educador renuncii al paper
d'orador i que aprengui, en canvi, a ensenyar tecni-
ques d’aprenentatge especifiques que portaran el mal
lector cap a un paper més estratégic i participatiu en
l'activitat d’aprenentatge o de lectura.

Lensenyament d’estrategies requereix temps i de-
mana que el professor o la professora reflexioni acura-
dament sobre com ha d’'ensenyar una estrategia i per
que, en quin moment i per a quins problemes s’ha d'u-
tilitzar, o en quines circumstancies s’ha d’aplicar. Aixd
també implica modelar de manera freqtient i tornar a
ensenyar determinades estratégies sempre que calgui
(Erus, 1993; Gasxkins 1 ELLIOT 1991; SWANSON, 1989).

Lexit en l'ensenyament d’estratégies depén en
gran mesura de tres criteris: a) el compromis per part
del professor o la professora d’adquirir un repertori
d’estrateégies d’aprenentatge que han resultat prome-
tedores amb els alumnes amb dificultats lectores, b) la
manera com poden modelar els professors els seus ra-
onaments estratégiés ic) de quina manera els alumnes
es convencen que les estrategies els sén ttils per millo-
rar en els cursos. Els especialistes en 'ambit de 'en-
senyament d’estrategies (ELLIS, DESHLER, LENZ, SCHUMA-
KER i CLARK, 1991; PRESSLEY, 1990; SWANSON, 1989; WOGN,



L'ts dels llibres de text amb alumnes que no saben llegir

suports 57

1985) han realitzat un bon nombre d'observacions
utils sobre els professors i 'ensenyanca d’estrategies.
La figura 6 mostra les caracteristiques del professorat
qualificat per ensenyar estrategies i del que mostra po-
capreparacio per ensen*gfgffles.

No totes les estratégies resulten apropiades per a
tots els alumnes que s’han d’esforcar per llegir, ni es
poden aplicar de manera global a totes les tasques de
lectura. A més, no totes les estratégies s’han validat
cientfficament. No obstant aix0, els professors poden
descobrir les estrategies de lectura i de raonament que
amb el temps s’ha comprovat que funcionen millor, i
potenciar-les per estimular els desitjos i les habilitats

de I'alumnat per: a) saber tractar més bé les paraules i
els significats de manera simultania, b) afrontar més
eficagment les ambigiiitats dels textoé, ¢) desenvolu-
parl'autocomprensiod iles estrategies d’estudi, i d) sen-
tir-se motivats per llegir més.

A continuacié es mostren exemples de les técni-
ques de laFase 2.

1. Tecniques d’ensenydmem reciproc. Tal com pre-
senten Palincsar i Brown (1986, 1988), les técniques
d’ensenyament reciproc sén especialment eficaces per
ajudar els alumnes amb dificultat lectora a adquirir un
sentit de control del seu aprenentatge, perque fan que
els alumnes assumeixin papers més dominants en el

Figura 6. Conducta del professoratbo i del professorat mediocre en 'ensenyament d’estrategies

PROFESSORAT BO EN LENSENYAMENT D'ESTRATECIES

. Procuren que I'ensenyament d’estratégies sigui ben
planificat i continu.

. De manera oberta «modelen» els seus pensaments
d'autoregulacio.

Per exemple: [«Avui a la classe ... farem tres coses.
La primera cosa que farem sera ... La segona cosa
que farem sera ... i latercera.cosa que farem sera ...»].

. Identifiquen i ensenyen els requisits estrategics
previs abans d’ensenyar I'estratégia.

Per exemple: [«Abans d’obrir els llibres per aprendre
com tenir una visio prévia de les estructures dels textos,

assegurem-nos que tots ens recordem de les 3 estructures

més comunes que es troben en els llibres d'historia.
Sicreieu que potser després us oblidareu d’aquestes
estructures, aleshores, que haurieu de fer ara?»].

.Centren I'ensenyament d’estratégies en el que s’esta
fent i per qué. :

PROFESSORAT MEDIOCRE EN LENSENYAMENT D’ESTRATEGIES

. Proporcionen un ensenyament d'estratégies fragmentat
i «poc cientific». )

. Tendeixen a no ser conscients dels seus propis processos
mentals.

. Solen ignorar els requisits previs o els ensenyen
juntament amb l'estrategia.

. Centren I'ensenyament d’estratégies en fa memoritzacio dels
passos estratégics.

Per exemple: [«Recordeu-vos-en, busquem les estructures
del text.perqué puguem millorar les nostres possibilitats
de recordar les idees principals i, per tant, fer-ho millor en
la prova sobre el capitol la setmana que ve. Penseu en

les 6 pagines que vau llegir ahir. Quines estructures vau
decidir que eren les comunes?»].

. Estableixen objectius per als alumes, exageren les lloances,
utilitzen reforcants extrinsecs.

. Treballen de ple per fer que els alumnes s’enforteixin,
s'autoregulin i estableixin els seus objectius

. Saben que I'ensenyament d'estratégies requereix temps . Esperen que els alumnes en treuran profit immediatament.

i esforg.

Per exemple: [«Potser trigareu unes quantes setmanes a
saber reconéixer les estructures de! llibre de text. No
- tingueu pressa. Heu de practicar.»].
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procés d’aprenentatge. Aixo s’aconsegueix ensenyant-
los a portar els debats sobre un text. En I'ensenyament
reciproc, els professors i els alumnes construeixen el
significat del text de manera conjunta, mitjan¢ant qua-
tre processos que requereixen un modelatge inicial per
part del professor o la professorai que progressivament
es traspassa als alumnes. A mesura que sorgeixen més
oportunitats perqué els alumnes participin, es pot uti-
litzar de manera més eficac la diversitat que hi ha entre
ells pel que fa als seus origens culturals i lingliistics, els
seus coneixements previs, les seves experiéncies, les se-
ves capacitats i els seus interessos. Si s'actua amb cura,
els avencos en l'ensenyament reciproc es consoliden
durant la Fase 1 d'aprenentatge. Si s'ha planificat ade-
quadament, el metode requerira aproximadament 10
dies perqué els professoriels alumnes el dominin.

2. Insercid. D’acord amb Vaughn i Estes (1986), la
insercié és unatecnica de lectura activa. Aquesta técni-
ca resulta especialment uitil perque els alumnes amb
dificultats lectores s'adonin d'un fracas en la compren-
si¢, de manera que puguin aclarir a temps 'ambigtiitat
en un punt posterior. Aquesta estratégia és sobretot
efica¢ quan els estudiants disposen dels seus propis Li-
bres i poden fer-hi senyals. Perd si no és possible foto-
copiar o senyalar els textos que s’han de llegir com a
deures, els alumnes poden fer servir notes adhesives o
trossos de paper als marges dels textos. Als alumnes
se'ls assignen pagines per llegir com a deure extraesco-
lar o com a activitat de classe, préviarevisi¢ de ’esque-
ma de marcatge segiient, que cal inserir.

X Penso de maneradiferent
+ Informacié nova

1 Ostres!

22 No ho entenc

*  Moltimportant

Es demana als alumnes que copiin els simbols en
un senyalitzador de paper que faran servir durant la
tasca de lectura. També se’ls pot animar que s'inventin
els seus codis o simbols. En fer-ho, pensaran en la ma-
nera com raonen i avancen a un ritme més constant
cap al’aprenentatge autdnom.

3. Estrategies amb mapes. Es preparen mapes per al
treball de lectura, o bé s’ensenya als alumnes a cons-
truir els seus. Els mapes per a les activitats de lectura
poden ser extensions de mapes conceptuals (intro-
duits en la Fase 1), 0 bé mapes nous construits per ala

lectura. Els mapes poden resultar sobretot eficagos du-
rantla Fase 2, ja que poden ajudar els lectors a centrar-
se en allo que destaca en el text, i també pot facilitar-
los el control de la seva comprensié. Ates que els
mapes per alalectura poden combinar simbols visuals
o grafics amb paraules i frases, tendeixen a ser una tas-
camés atractiva que no pas la tradicional presa de no-
tes o l'elaboracié d’esquemes.

Igual que enl'ensenyament reciproc, els pfofessors
haurien de modelar regularment la construccié dels
mapes per a les tasques de lectura, utilitzant, per
exemple, un projector de transparéncies o la pissarra.
També han de parlar de manera clara sobre el motius
que hiha darrera cada part de I'elaboracié dels mapes.
Els professors haurien de construir mapes que ensen-
yinelslectors a pensar en les estructures del text. S’han
d’estimular els lectors que hi facin afegitons, dibuixos,
0 que incorporin qualsevol altra «clau», que els ajudin
a organitzar i recordar el text. Gradualment, els alum-
nes haurien de ser capagos de construir de manera
autdnorna els seus mapes.

Per comencar, el professor o la professora reparteix
els mapes per al'activitat de lectura, per exemple, com
els que apareixen en la figura 7, immediatament abans
de llegir, i demana als alumnes que hi incloguin la in-
formacié que hi manca a mesura que llegeixen, o bé
distribueix mapes de capitols com una alternativa a la
presa de notes o als esquemes.

4. Ensenyament d'estratégies transaccional. L'en-
senyament d’estratégies transaccional posa en relleu
I'is coordinat d’una varietat d’estratégies mitjancant

Figura 7. Durantlalectura,
idees del mapa de capitols

Data de ]
naixement Gent important
Jamestown
Lloc Problemes
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les explicacions directes i el modelatge (vegeu PRESSLEY
i altres, 1992, per a una visié completa de 'ensenya-
ment transaccional). Aquest métode demana que els
professors prestin tanta atencié a 'hora d’ajudar els
alumnes a comprendre el raonament de les seves res-
postesidel seu ts d’estratégies com quan ensenyen les
mateixes estrategies. Els objectius de I'ensenyament
d’estratégies transaccional inclouen no solament mi-
llorar el rendiment escolar amb 1'ds d’estratégies, siné
que també aspiren a reforgar el compromis dels alum-
nes per aprendre. En concret, aquest tipus d’ensenya-
ment suposa: a) construir i reconstruir, els professors i
els alumnes conjuntament, el significat del text, b) ofe-
rir .ais alumnes un nombre petit d’estrategies durant
qualsevol lli¢, i demostrar-los com utilitzar-les i coor-
dinar-les amb estrategies préviament apreses, c) fer tot
sovint debats sobre I'is natural de les estrategies i com
relacionar-les amb el contingut del llibre de text i d) fo-
mentar la motivacié i I'interes per llegir. Per exemple,
la professora Romaine comenga la seva classe de so-
cials de cinqué curs parlant amb els alumnes sobre
quines son les estratégies de lectura que més els agra-
deniper queé (per exemple, pensar en veu alta, tornar a

llegir, imaginar el text, descobrir una analogia, fer re- -

sums breus, fer un mapa del text, utilitzar la insercid,
fer previsions, parafrasejar, etc.). Romaine examina: a)
com son les estrategies, b) per que sén titils, i ¢) les ide-
es dels seus alumnes sobre quan s’han d’utilitzar. Ro-
maine, juntament amb els alumnes, estableix larelacié
entre 'estratégia i el contigut explicit, a mesura que
modela el seu pensament estratégic i la seva conducta
lectora, llegint un text breu ala classe-en veu alta.

Al mateix temps, Romaine pren en consideracié ca-
dascuna de les respostes durant la tasca dels alumnes,
sobretot per saber fins a quin punt sén eficients i flexi-
bles en I'is d’estratégies. Romaine posa en relleu les
connexions entre els coneixements previs i els nous
coneixements i anira treballant perque els alumnes
arribin a fer aquestes connexions sense el seu ajut.

Fase 3 (després de la lectura): la consolidacio i 'amplia- .

cio del coneixementdels llibres de text

La idea fonamental de la Fase 3 és que les proves
per escrit no s6n una ajuda suficient perque els alum-
nes retinguin els nous coneixements, sindé que els pro-
fessors haurien d’ajudar-los a fer un seguiment dels
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seus progressos i a incorporar el que aprenen en els lli-
bres de text al seu mén personal. Si bé part de 'exit de
la Fase 1 ide la Fase 2 consisteix en la creenga per part
del professorat en la forca dels coneixements previs del
I'alumne i en el compromis amb un aprenentage cen-
trat en I’'alumne, I'exit de la Fase 3 té molt a veure amb
I'habilitat de I'educador per guiar els alumnes a 'hora
d’aprendre a connectar i consolidar els nous coneixe-
ments basats en aprenentatges i experiéncies ante-
riors, tant a dins com a fora de 'aula. Les estratégies de
la Fase 3 ajudaran els alumnes a: a) comprendre com es
relacionen les peces d'informacid, b) aprendre a iden-
tificar el que és rellevant i el que és superflu, i ¢) inte-
ressar-semes perlalectura.

A continuacié vénen exemples de les técniques de
laFase 3.

1. Formularis complets de vocabulari/previsions de
la Fase 1. Per tal de dur a terme aquesta técnica, el pro-
fessor o la professora distribueix als alumnes els for-
mularis de vocabulari de laTase 1 (vegeu la figura 3) i fa
que completin la tercera columna. I encaramés impor-
tant, el professor fa que els alumnes estudiin els seus
canvis de pensament, comparant les respostes de la
columna2 amb les dela columna 3.

2. Fer que els alumnes analitzin les preguntes del fi-
nal del capitol. Als alumnes els agrada aquesta activitat
perque no els demana que responguin preguntes, siné
que els ajuda a aprendre com utilitzar les preguntes per
pensar en el contigut. S’ensenya als alumnes a distingir
tres tipus de preguntes que figuren al final de capitol: a)
les preguntes que demanen respostes literals o objecti-
ves, b) les preguntes que demanen als alumnes que fa-
cin inferéncies o analisis i ¢) les preguntes que dema-
nenl’opinié dels alumnes. Quan els alumnes aprenen a
diferenciar els tipus de preguntes, poden aprendre a
formular-ne quan llegeixin i, quan en una tasca s’han
de respondre preguntes, es poden estalviar temps si no
pensenenlarespostad’una preguna d’opinié.

3.-Fer que’els alumnes ampliin els mapes concep-
tuals. Una vegada s'ha llegit el text, els mapes sén una
eina efica¢ per consolidar I'aprenentatge, i poden ser
una alternativa a les proves per escrit. Per als alumnes
a quilalectura els ha semblat desagradable, els exerci-
cis amb mapes poden servir d’incentiu per tornar a lle-
gir. Amés, en la Fase 3, els mapes ja haurien de ser una
tasca habitual, perquée la practica i la repeticié pro-
dueixen sentiments d’exit i de confianca. Els alumnes
que tenen dificultats en la lectura poden comengar a
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descobrir, amesura que avancen en els capitols dels lli-
bres, els metodes amb qué poden millorar 1'ds que fan
dels mapes, i també la manera de perfeccionar-loside
crear-ne de nous. Els alumnes poden incloure infor-
macié als mapes, a partir de mapes anteriors, o bé po-
den construir-ne de nous. Gradualment, haurien d’ex-
perimentar amb més simbols i dibuixos, i amb més
colors, paraules o frases. També podrien treballar de
manera collaborativa o independentment en grups
d’estudi. La idea és que els alumnes utilitzin paraules i
claus visuals per fer connexions entre les idees del lli-
bre de text. D’aquesta manera, comerncen a processar
la informaci6 a un nivell més profund i significatiu, el
qual posteriorment els hauria de facilitar la retenci6 i
la memoritzacid. Perd, sobretot, els alumnes haurien
de dedicar temps a debatre les raons que animen les
seves decisions a I’hora de construir mapes. Aquesta
tecnica pot potenciar no solament les interaccions a
'aula, sind que també pot motivar la lectura i millorar
lacompeténcialectora.

4. Fer que els alumnes descobreixin les estructures
del text. Al principi, les estructures textuals es poden
fer explicites al lector, tot distribuint marcs que les
identifiquin. Aleshores, amb el temps, el professor pot
proporcionar marcs que continguin menys informa-
cig, obligant els lectors a identificar les estructures per
ells mateixos (per exemple, causa/efecte, problema/
solucid, comparaci6/contrast, llistes, etc.). Quan els
alumnes sén capagos d’identificar de manera autono-
ma les estructures dels textos, milloraran no solament
I'habilitat per recordar la informacié important, siné
també la destresa per organitzar i expressar els pensa-
ments per escrit.

Tal com s’ha observat en els treballs recents en
I’ambit de ’ensenyament-aprenentatge de llibres de
text (per exemple, CiBoOrROWSKI, 1992; FIORE i NERO, 1993;
GuEeriN, 1992), per tal d’ensenyar la diversa poblacié
d’alumnes actualment inscrits en les escoles d’Ameri-
ca, els professors han d’abandonar el paper tradicional
de distribuidors de coneixements, i els cal adoptar un
nou paradigma pedagdgic en el qual I'aprenentatge
dels llibres de text es considera un procés recursiu i in-
teractiu que implica dur a terme un ventall d’activitats
.abans, durant i després de la lectura. A la figura 8, es
mostra de manera succinta el canvi de prioritats que hi
ha hagut entre els antics procediments i els nous en
I'ensenyament de contiguts adregat als alumnes que
tenen dificultats enlalectura.

Conclusions i recomanacions per al professorat

Els bons professors poden optimitzar 1'is dels 1li-
bres de text, fins i tot dels mediocres, sobretot si els
agrada ensenyar i els entusiasma la seva materia d’en-
senyament, si estan disposats a col-laborar amb els
educadors especials o els tutors i si els plau fer que I'a-
prenentatge sigui motivador. En un ambient en qué la
diversitat estudiantil és cada vegada més gran, els pro-
fessors o les professores amb capacitat per fomentar la
confianca entre ells mateixos i els alumnes seran els
educadors amb més exit. La confianga entre el profes-
sor i 'alumne que ha experimentat considerables fra-
cassos i frustracions escolars pot fomentar en I’alumne
l'autodeterminacio i la predisposicié a arriscar-se i, a
llarg termini, la confianga per voler aprendre més (ENs-
MINGER 1 DANGEL, 1992). A un professor o una professora
eficag li agrada ensenyar continguts, i és una persona
que pensa estrategicament i que treballa cooperativa-
ment.

En definitiva, el professor o la professora que fa ser-
vir bé el llibre de text és el que: a) dedica temps per
pensar en les maneres de potenciar les capacitats dels
alumnes, i els ajuda a fer connexions entre les seves ex-
periéncies il’aprenentatge del contingut dels llibres, b)
creu que la manera com s’aprén és tan important com
el que s'apren, c) té grans expectatives sobre tots els
alumnes, sobretot d'aquells que tenen dificultats lec-
tores, d) repta tots els alumnes, independentment de
quin sigui el seu grau d’habilitats, e) ensenya simulta-
niament a llegir, a pensar, a més dels continguts, f) és
un educador d’estratégies que modela les seves pro-
pies estrategies pensant en veu alta, o bé amb altres
maneres visibles i g) treballa en equip amb I'educador
especial per establir estructures de lectura acoblades,
tutoria entre iguals, sessions d'estudi després de l'es-
cola, o altres estructures d’aprenentatge cooperatives,
tantadins com aforadel’aula.

Els alumnes que usen bé els llibres de text; a) apre-
nen a pensar en els seus coneixements previs quan lle-
geixen noves idees en elsllibres, b) aprenen a controlar
millor la seva comprensié (i la seva confusid), c) adqui-
reixen gradualment un repertori d'estrategies de lectu-
ra, de raonament i d’estudi i dominen les que funcio-
nen millor, d) guanyen prou confianca per crear i posar
aprova les seves estratégiesie) sén capagos de fer con-
nexions entre el que aprenen en els llibres i el seu méni
la seva comunitat personals.
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Figura 8. Punts de vista antics i nous sobre I'ensenyament dels continguts

Canvi en els procediments per ensenyar als alumnes amb dificultat lectora durant la classe

PROCEDIMENTS ANTICS

ABANS DE LA LECTURA

DURANT LA LECTURA

el text.

El professor o la professora fa un breu
debat sobre el nou capitol.

Assigna com a deure pagines per llegir
i preguntes per respondre que hi ha

al final del capitol, i demana als
alumnes que es preparin per debatre

PROCEDIMENTS NOUS

El professor o la professora considera
les tasques anteriors a la lectura com
una fase critica de I'ensenyament (per
exemple, les activitats abans de la
lectura poden tenir lloc durant la classe
de suport abans d'introduir el capitol
alfaclasse).

Assigna una part de lectura i d'escriptura
per alaclasse per tal que es practiquin la
lecturaguiada i altres estratégies.

Sovint es fan explicites les connexions
amb el material.

Fala classe, participa en el debat i

formula preguntes.

DESPRES DE LA LECTURA Proves perescrit.

Els alumnes col-laboren i estudien
conjuntament per preparar-se perales
proves. S'estimulen els projectes innova-
dors, com sén els mapes de capitols que
demostren que els alumnes comprenen.
Comenca la transicio cap al nou capitol.

Aquest article ha presentat un model d’ensenya-
ment-aprenentatge dels llibres de text, i ha mostrat les
estrategies que els educadors especials i els professors
poden utilitzar davant d’'un alumnat amb una amplia
diversitat d’'habilitats lectores. Tanmateix, abans de co-
merncar I'ensenyament i I'aprenentatge, els professors
" han de determinar la correspondencia que sigui millor
entre el nivell d’ensenyament i els lectors, ja que per a
alguns alumnes un llibre de text els pot resultar massa
facil, per a d’altres massa dificil i per a uns quants sim-
plement correcte.
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