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Resum

La lectura és un acte cultural i social especialment rellevant, en tant que ens permet entendre el
mon que ens envolta. En plena societat de la informacié i la comunicacio, la lectura esdevé un acte
complex atesa la gran quantitat de dades que diariament rebem i manegem, com per I'augment i
diversitat de codis de comunicacié. El present article planteja la hipotesi que el desenvolupament
de la comprensié visual en edats primerenques afavoreix una millora en la comprensioé lectora.
Inicialment duem a terme una revisié de la literatura per després contrastar els resultats amb
entrevistes a experts. Els resultats obtinguts mostren com el desenvolupament de la comprensié
visual implica la millora de la comprensié lectora, permetent als infants I'adquisicid d’eines i recur-
sos, aixi com d’'una capacitat critica determinant per enfrontar-se al mén actual.
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Introduccio

Una societat del segle xxi demanda una educacié que contempli els canvis economics,
socials i culturals que d’'un temps enca s’estan produint arreu del mén i en el nostre
entorn proper. Un d'aquest canvis és I'accés a la informacié per part dels nostres joves.
Des de la popularitzacié de les noves tecnologies, aquest accés s’ha multiplicat d'una
manera exponencial, convertint-se en ocasions en un problema anomenat infoxicacio.
Aquest neologisme, postulat per Cornella (1996), ens parla de la inhabilitat per part de
I'usuari final de destriar les informacions fiables sobre les irrellevants a causa del gran
nombre de discursos o missatges que li arriben, provocant una «intoxicacié in-
tel-lectual» per excés d’informacio.

Televisid, radio, publicitat, blogs, correu electronic, diaris, llibres, xarxes socials i xats,
entre d'altres, son inputs visuals i auditius amb una preséncia constant i quotidiana en la
nostra vida, i cada vegada més present en la dels infants del segle xxi. Aquests infants
estan immersos en una societat de la imatge que els acompanya i que requereix, no
tant sols d'una bona comprensié lectora, siné del desenvolupament d’'una bona com-
prensiod visual. Saber distingir les imatges, identificar allo que ens transmeten i relacio-
nar-les amb el text que sovint les acompanyen, esdevé fonamental per entendre tota la
informacié que rebem en la seva globalitat, reduint aixi els riscos de ser manipulats per
interessos politics, econdmics o ideologics determinats.

(*)  Suport Investigacié de la Facultat de Psicologia, Ciencies de I'Educacié i de I'Esport, Blanquerna (Universitat
Ramon Llull). Carrer Cister 34, 08022, Barcelona. Adreca electronica: mireiagiralt@gmail.com
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A tall d’exemple, Cassany (2004) compara dos titulars de la mateixa noticia publicats
en un reportatge a La Vanguardia (2001)'. Aquests titulars eren d’'una banda: «Las accio-
nes desde el aire (air strike) sobre Kabul han provocado danos colaterales» (CNN, EUA); i
de l'altra banda: «Los bombardeos sobre Kabul han provocado victimas civiles» (Al
Jazeera, Qatar). De la seva lectura, un lector expert s’hauria d’adonar de la utilitzacié de
termes per part de la CNN com «danys col-laterals» i «accions des de I'aire» per a fer
referencia a «victimes civils» i «bombardejos» respectivament, que utilitza Al Jazeera,
amb una intencié clara de passar per alt les connotacions negatives d’aquestes expres-
sions.

Estudis com el de Calero, Escardibul i Choi (2012) ens informen de la importancia de
la lectura en I'educacié i com un baix nivell d'aquesta porta cap al fracas escolar, dificul-
tant la connexio significativa dels alumnes amb alld que aprenen perque no tenen els
recursos cognitius assolits per entendre-ho. En la mateixa linia, Marchesi (2003), Pajares
(2005) i Vaquero (2011) indiquen que una de les causes més importants del fracas esco-
lar és la manca de comprensié lectora que fa que els alumnes no entenguin alldo que
llegeixen i aprenen, fent-los incapacos d’assolir els objectius marcats en el curriculum.
Finalment, aquests autors també sustenten que un déficit en la comprensio lectora és
una porta d’entrada a I'exclusié social i a un mercat laboral de molt baixa qualificacié.
Aixi doncs, aquestes dades evidencien la necessitat urgent de millora d’'una competen-
Cia critica, com és la comprensié lectora, en educacié per tal de formar ciutadans critics i
autonoms capacos d’exercir la seva llibertat plenament.

D’altra banda, estudis com els de Pino i Bravo (2005) expliquen com el reconeixe-
ment visual i la memoria visual juguen un paper fonamental en I'aprenentatge de la
lectura. Aquesta requereix d’habilitats que permeten la discriminacié de simbols grafics
(lletres) que porta a la seva transformacioé fonologica i al reconeixement de les paraules
tot millorant la comprensio lectora. Aquest estudi també indica que utilitzar practiques
educatives en infants de parvulari on es desenvolupi la percepcié visual, la memoria
visual i I'atencié al reconeixement de diferéncies grafiques subtils, millora substancial-
ment l'accés a la lectura i a la seva comprensié. Aixi doncs, per una correcta alfabetitza-
Cié en els temps actuals no només és necessaria la comprensié lectora, entesa com a
decodificacio dels simbols alfabétics i entendre el text literalment, siné que pren cada
vegada més forca la necessitat de treballar totes les comprensions: visual, grafica, infe-
rencial i pragmatica, dins del que s'anomena critical literacy (Cassany, 2008).

Amb el present article ens plantegem la seglient hipotesi: el desenvolupament de la
comprensidé visual ajuda i potencia la comprensié lectora que demanda un correcte
desenvolupament com a éssers de ple dret en la societat actual. Per tant, com a objectiu
concret ens plantegem descriure les relacions entre la comprensié visual i la compren-
sio lectora i la influéncia que una pot exercir sobre I'altra en el cami cap a l'alfabetisme
total que requereixen els temps actuals. El nostre estudi s’ha centrat en tres dimensions
d’analisi: la comprensio lectora, la comprensié visual i la relacié d’influencia entre amb-
dues.

(1)  Exemples basats en el reportatge d’lsabel Ramos Rioja i Sergio Heredia, «<Dos lenguajes para una guerra.
Andlisis comparativo de los conceptos clave en la crisis internacional en las cadenas CNN y Al Jezira [sic]»,
publicat al suplement Vivir, p. 11 (La Vanguardia, 20-10-2001).
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Per assolir aquests objectius, plantegem una recerca bibliografica inicial d'un ampli
espectre de la literatura existent al voltant de les nostres dimensions d’analisi i entrevis-
tes a experts vinculats estretament a alguna d’aquestes dimensions. Hem triat I'entre-
vista semi-estructurada com a técnica qualitativa de recollida de dades per tal d’obtenir
informacions i opinions sobre les dimensions d’analisi, tot buscant un dialeg intencional
amb els experts.

L'article presenta, en primer lloc, les definicions dels conceptes clau i les diferents
estratégies que s'utilitzen per potenciar la comprensio lectora i la comprensid visual, els
processos psicoldogics que intervenen amb les dues comprensions, seguit de les fases
d'adquisicié de la lectura i de la cultura visual; en segon lloc, exposem la discussié dels
resultats on comparem les dades presents en la literatura consultada i les recollides en
les entrevistes als experts; per finalitzar, expliquem breument les limitacions del nostre
estudi i la prospectiva del mateix.

Analisi teorica
Definicions dels conceptes clau

Com afirma Solé (2012), per comprendre un text necessitem atribuir un significat per-
sonal a tot alld que llegim (nou contingut) i relacionar-lo amb el que ja sabem (conei-
xement previ). Cal, doncs, dur a terme una serie d’activitats cognitives: identificar les
idees clau del text i les que tenen un caracter secundari per als proposits que guien la
lectura, realitzar inferéncies, relacionar i integrar la informacié que apareix en diferents
fragments del text, i considerar fins a quin punt es van assolint les finalitats que guien
tot aquest procés que és comprendre. La comprensié lectora esta molt condicionada
tant per l'estructura, contingut, claredat i coheréncia del text, com pels nostres conei-
xements previs, motius, objectius i creences (Taula 1). Aixo ens fa pensar que el grau de
comprensié no sera el mateix d'un text a un altre ni en dues persones de cultures dife-
rents.

Referint-nos a la comprensié visual (Taula 1), fou als anys 70 quan autors nord-
americans, com Williams, Debes i Nibeck, comencaren a desenvolupar estudis sobre
I'alfabetitzacié visual com una eina més a treballar en lI'educacié per tal de potenciar,
entre altres capacitats, la comprensio lectora. A Europa cal destacar la feina realitzada
per Nazareno Taddei (1979) i Anne Marie Thibault-Laulan (1973), que feren seus els
postulats dels autors nord-americans i desenvoluparen escoles d’alfabetitzacio visual.

El 1980, Phyllis Meyers va confirmar que les aptituds per al llenguatge visual comen-
cen a desenvolupar-se abans que les aptituds per al llenguatge verbal i que aquestes
constitueixen la base del segon. En contraposicid, Ferrés i Prats (1988) parla de les dife-
réncies existents entre els processos de lectura de textos escrits i d'imatges. Les diferen-
cies fan referéncia a la implicacié del lector en enfrontar-se a un text o a una imatge.
Segons aquest autor, la lectura es realitza de manera analitica i la comprensié de la
imatge de manera sintética i a través dels sentits.

Tanmateix, en la nostra recerca literaria es mostra que tant la comprensié lectora
com la visual necessiten de les dues formes —analitica i sintética— per tal d’arribar a una
correcta alfabetitzacié i a una comprensié del mén global que ens envolta.
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Taula 1. Definicions i autors

Comprensio lectora

Comprensio visual (Alfabetitzacio visual)

Procés a través del qual el lector elabora significats
en la seva interaccié amb el text (Anderson i Pear-
son, 1984)

L'objectiu del lector és donar sentit a allo que
llegeix, tot partint que llegir és comprendre (Fons,
2004)

Quan es llegeix es construeix una representacio de
significats guiat per les caracteristiques del mateix
(lletres i paraules) i el procés condueix a la com-
prensio (Tapia, 1996)

Relacié amb el que estem vivint (lectura) amb els
coneixements previs que tenim (Smith, 1971)

La competéncia lectora consisteix en: la comprensio
i I'Gs de textos escrits, i en la reflexié personal sobre
aquests textos amb la finalitat d’assolir les metes
propies, desenvolupar el coneixement i el potencial
personal i participar en societat (OCDE, 2001)

La comprensio lectora s'aconsegueix de la interrela-
ci6 entre el que es llegeix (text) i el que ja se sap
sobre el tema que es llegeix (coneixements previs).

Adquisicié d'una série de competéncies que perme-

ten interpretar i fabricar missatges visuals (Aanstoos,
2003; Taddei, 1979; Santos, 1998; Diaz, 1990; Ortega i
Ferndndez de Haro, 1996)

Capacitat d'utilitzar el llenguatge visual, reconeixe-
ment de simbols i signes visuals, adquisicié de
competéncies de comunicacio i d'apreciacié visual;
procés que afavoreix el desenvolupament de les
aptituds de comunicacié i de reconeixement visual
(Fransecky i Debes, 1972)

Quan una persona ha adquirit una série d’aptituds
visuals mitjancant I'experiéncia de la visi6 i la per-
cepcid i quan és capag de distingir, interpretar
accions, objectes, esquemes i simbols visuals del
medi ambient, aleshores aquesta persona és visual-
ment alfabeta. Mitjancant la utilitzacié creadora
d’aquestes aptituds, la persona visualment alfabeta
sera capa¢ de comprendre i comunicar (Fransecky i
Debes, 1972)

Una persona visualment lletrada és aquella «que pot
discriminar i interpretar les accions, els objectes i
simbols visibles, naturals o artificials, que troba en el

seu medi», aixi com en I'Us «creatiu d'aquestes
destreses per ala comunicacié amb els altres i
I'apreciacié de textos visuals» (Debes, 1968)

Per tant la lectura és un procés actiu i de constant
emissio i verificacié d’hipotesis que condueix a la
construccié de significats (Cassany, 2001, p. 199)

Els autors consultats descriuen els «nous analfabets» com aquells que no saben ni
comprenen correctament la informacié visual que constantment arriba a les seves mans
i, per tant, no coneixen els instruments basics per a poder analitzar els missatges dels
mitjans de comunicacio i de les tecnologies de la informacié (Aparici i Garcia, 2008).

L'analfabetisme de la imatge esta quasi tan generalitzat com el de la lletra impresa. La principal diferen-

cia entre un i l'altre és que l'alfabetisme de la lletra impresa és degut a un esfor¢ deliberat d’adquisicié
per mitja de I'educacié mentre que el de la imatge és aparentment un procés natural. (Thompson,1983,

p.31)

Del Rio (2005) explica que és necessari veure les interrelacions existents entre la lec-
toescriptura i I'audiovisual per saber quée esta passant amb les dues alfabetitzacions —
lectora i visual— tenint present que sén dos problemes articulats en un sol procés de
desenvolupament en les noves generacions. Ho reiteren Nikolajeva i Scott (2000) quan
afirmen que:

Ja sigui que comencem amb allo verbal o amb allo visual, cada tipus de llenguatge crea una expectativa

de l'altre, el que per la seva banda ens aporta noves experiencies i noves expectatives. El lector passa del
verbal al visual i a la inversa, en una continua expansié de I'enteniment (p. 2).

Cal destacar que en les proves d'avaluacié PISA (Programme for International Student
Assesment), els tipus de textos que s'ofereixen als alumnes sén variats i s'agrupen en
dues categories: textos en prosa continua (breu narracid, ressenya periodistica o una
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carta) i textos en prosa discontinua (amb paragrafs separats per imatges, diagrames i
espais, semblants a manuals d'us d’aparells electronics, textos publicitaris i argumenta-
cions cientifiques). Es en aquests Ultims quan es veu reflectida amb més importancia la
necessitat d'una bona alfabetitzacio visual ja que aquesta ajudara en gran mesura a la
comprensié del text global. En aquesta linia, 'OCDE inclou aquest tipus de textos en les
seves proves d'avaluacid, entenent que la competencia lectora no sols és la que podem
aconseguir en un text literari siné que s’ha de complementar i reforcar amb la compren-
si6 d'una varietat de textos propis de les diferents circumstancies de la vida quotidiana.

Mecanismes de decodificacio

Processos de la lectura

La lectura necessita de quatre processos (Cuetos, 1996) per realitzar-la:

Grafic 1. Processos de lectura
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Dins dels processos perceptius, els autors no acaben de posar-se d’acord en com es
realitza el reconeixement de les paraules: Smith (1971) i Johnson (1975) postulen la idea
que reconeixem globalment la paraula sense tenir en compte la decodificacié de les
lletres que la formen. En contraposicié, Gough (1984) i Allport (1979) afirmen que per
llegir és necessari el reconeixement de les lletres que formen les paraules. En un terme
mitja, Vellutino (1982) explica que les dues teories sén certes i que en funcié del que
llegim, el context on es trobi la paraula, les caracteristiques de la mateixa i I'expertesa
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del lector, utilitzarem una o altra manera de percebre la lletra o la paraula com a unitat
de processament.

En relacié als quatre processos descrits en el grafic 1, també existeix controvérsia
entre els investigadors. Mentre Forster (1979) postula una hipotesi autonomica que
afirma que la informacié va Unicament en una sola direccié, de manera que cada procés
només pot ser dut a terme quan els anteriors han sigut realitzats amb éxit, Perfetti i
Roth (1980) afirmen que el processament de la informacié és simultania i interactiva de
tots els processos que formen el sistema (hipotesi interactiva).

Processos visuals

La comprensio visual segueix les mateixes normes de codificacié i decodificacié que el
text escrit. Es a dir, hem de conéixer quin és el codi —llenguatge— amb qué ha estat
realitzada una imatge per poder-la desxifrar correctament.

No només ens referim als diversos components que formen el codi i que hem d’en-
tendre per decodificar-lo (el punt, la linia, la forma, la composicié, la llum i el color;
Aparici i Garcia, 1998), siné que, en el mon visual actual, cal coneixer el punt de vista, la
intencié i I'entorn cultural, politic i social de I'autor, aixi com I'experiéncia, la memoria, el
marc cultural i contextual, la historia personal, els interessos, els aprenentatges i les
motivacions de I'observador. Tots aquests factors faran que el subjecte que percep la
imatge la interpreti d’'una o altra manera (Aparici i Garcia, 2008).

La teoria psicologica de la Gestalt va estudiar la percepcié basant-se en queé veure i
escoltar és comprendre. Segons els seus teorics (Max Wertheimer, Wolfgang Kohler, Kurt
Koffka, Kurt Lewin, entre d'altres), els subjectes percebem en un primer moment
configuracions complexes, és a dir, percebem la totalitat i posteriorment realitzem una
analisi dels diferents elements que la conformen. La percepci6 humana tendeix a
completar els elements que manquen en una imatge per dotar-la de definicio, simetria,
regularitat, continuitat, unitat i forma. D’igual manera passa quan llegim una paraula
incompleta o mal escrita, ja que el nostre cervell tendeix automaticament a completar-
la per similitud a una paraula coneguda o a veure-la correctament escrita.

Els processos psicologics que intervenen en la comprensié visual sén molt
semblants als que trobem en la comprensié lectora:

Grafic 2. Processos psicologics
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Els estudis realitzats per Mayer (2005) i Schnotz (2002) expliquen, mitjancant dos
models diferents, quins sén els processos que fem servir cognitivament en el reconei-
xement de les paraules i les imatges. Com podem veure en el grafic 3, la ruta de reco-
neixement del text i la ruta de reconeixement de la imatge sén paral-leles i estan inter-
relacionades, completant-se una amb l'altre, i afavorint una major comprensié tant de
textos com d’imatges i facilitant-la mdtuament.

Grafic 3. Integracié del model Multimedia Learning (Mayer, 2005) i del Model Integral de
Comprensio del text i de la imatge (Schnotz, 2002).
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Vigostky (1979) afirmava que I'ensenyament del coneixement artistic —imatge vi-
sual— requereix d’'un desenvolupament del pensament d'ordre superior lligat amb I'Us
d’estrategies intel-lectuals com l'analisi, el plantejament i la resolucié de problemes o
diferents formes d'interpretacié i comprensié. A més, Hernandez (2000) afegeix que
també es desenvolupen capacitats com discernir, valorar, interpretar, comprendre,
representar i imaginar allo que ens envolta.

Ja al 1976, Fagan fou capag de demostrar que els nadons reconeixen una cara fami-
liar encara que aquesta es mostri en diferents posicions, indicant que el reconeixement
visual es desenvolupa molt aviat en els humans, bo i donant peu a estudis posteriors
com els de Phillys Meyers.

En resum, podem afirmar que els mecanismes psicologics i cognitius per realitzar la
decodificacié i comprensio tant del text com de la imatge s6n complementaris i incar-
dinats, i no es poden considerar processos independents.

Estrategies i metodologies de la comprensio lectorai visual

Una estratégia és aquell conjunt d’accions planificades sistematicament en el temps
gue es duen a terme per aconseguir un determinat fi. En el cas que ens ocupa, aquest fi
és, per una banda, comprendre un text escrit i, per altra banda, comprendre un text
visual.

Al llarg de la nostra recerca hem pogut comprovar que tant en un cas com en un al-
tre, les estrategies emprades (Taula 2) es basen en la mateixa técnica de plantejar pre-
guntes per tal que el lector —d’un tipus de text o d’un altre— arribi a la comprensié real
del seu significat tot aprofundint gradualment en les diferents etapes o fases de com-
prensié que requereix una major complexitat de sentit critic. Aquest fet, avalat per la
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interrelacié entre les diferents rutes (Grafic 3) i per la semblanca de les definicions d’'una
i altra comprensié (Taula 1), ens reafirma les idees exposades per Nikolajeva i Scott
(2000). Aquesta comprensié ve donada per una metodologia concreta que el subjecte
lector ha de desplegar ja sigui quan llegeix o quan interpreta una imatge.

En la lectura, segons Cassany (2001), abans de comencar a llegir, el lector s’haura de
fixar uns objectius que es relacionaran amb el tipus d’'informacié que busca, el temps
del que disposa, les dificultats que tingui sobre el tema, etc. Aquests objectius determi-
naran el tipus de lectura que realitzi: intensiva, extensiva o selectiva.

A més, el lector s’haura de plantejar expectatives o hipotesis sobre el text. Aixi
doncs, el lector ha de ser capag de fer prediccions tot formulant-se preguntes prévies de
lectura, fer inferéncies i aplicar un mecanisme de control/autocontrol.

Taula 2. Estratégies per a la comprensié lectora i visual

Estratégia per la comprensid lectora. Estratégia per la comprensié visual.

Temporltz,a clo Palincsar i Brown (1984) i Solé (1992) Housen (2005)
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llegir aquest text? lectura imatge? cripciéi al dialeg.

Abans

Que sé jo del
contingut del text?
Qué ens vol dir el
titol del text?

Qué creieu que ens
explicara el text?

Marcar I'objectiu
Activar coneixe-
ments previs

Establir predicci-
ons sobre el text

Queé penseu que pot
estar passanten la
imatge/obra?

Activen coneixe-
ments previs.
Establir prediccions
sobre I'evidencia
visual.

Durant

Qué ens vol dir
I'escriptor amb
aixo?

Qué creieu que
passara ara?

Ho heu entés tots?
Hi ha alguna
paraula que no
enteneu?

Fins aqui qué ha
passat?

Com creieu que
continuara?

Construir interpre-
tacions del text.
Construccid
d’hipotesis.
Resoldre proble-
mes.

Resumir les idees
del text.

Qué veus en laimatge
que et fadir...?

Quina evideéncia visual
etfadir..?

Queé vols dir amb aixo?
Podries desenvolupar
aquestaidea?
Observes alguna cosa
més?

Ho podries descriure
amb més detall?
Penses que pot estar
passant alguna cosa
més?

Serveixen per anar
fonamentant les
idees i interpretaci-
ons de I'evidéncia
visual.

Elaboracié d’analisi
més acurades d'allo
observat.

Després

Quina és la infor-
macié essencial
que el text propor-
ciona?

Podrieu fer un
resum?

Té sentit el text?
Heu entés el que
heu llegit?

Hi esteu d’acord/
en desacord?

Identificacié de les
idees principals
Elaborar resum
Relacionar i
associar idees
Formularires-
pondre preguntes
Interpretar i/o
valorar el sentir
del text

A qui li agradaria
afegir alguna conside-
racié a allo que jas'ha
dit?

Qui esta d’acord? Qui
esta en desacord? Per
que?

Algu pensa alguna
cosa diferent?

Preguntes
d’intercanvi per
I'elaboracié de
missatges compar-
tits.
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Entenem que la metodologia desenvolupada des de |'organitzacié Visual Thinking
Stategies (Housen, 2005) per ajudar a desenvolupar la comprensié visual (Taula 3), és
també aplicable a les estrategies de comprensié lectora. D'aquesta manera, per assegu-
rar-nos que els alumnes han entes el significat del text, cal parafrasejar el que ens en
diuen per comprovar que el que ens han dit és el que volien dir; cal presentar les idees
rellevants i ordenades en qualsevol moment de la lectura amb el proposit de guiar-la, i
pel que fa al resum i les conclusions, cal buscar el consens per dotar de significat el text.

Taula 3. Recursos i exemples de la metodologia utilitzada

Recursos Exemples

= Has dit idees interessants que....

= Em sembla interessant que creguis que.... o di-
guis que....

= Vull assegurar-me que el que has dit significa....

= Aleshores penses que... / el que dius és... perquée
veus...

Reiteracio o parafrasejar:
= Assegurar que tothom ha sentit el comentari
= Reafirmar que el que s’ha dit era el que es
volia dir
= Aclarir respostes confuses
= Fomentar I'actitud de reflexié grupal

= Ens aturem un moment per tal de repassar el
que hem dit fins ara

= Fins ara s’ha dit...

= Alguns han dit... mentre que altres heu dit...

= Sembla que tots esteu d'acord en... perd no
estem segurs de...

Repas:
= Ordenar les idees
= Mantenir una coheréncia en el debat
= Profunditzar la reflexio
= Enllacar diferents idees
= Evidenciar idees diferents que es relacionen

= Tot el que heu dit ha sigut moltinteressant. Ara

Resum i conclusions: anem a resumir les idees exposades
= Organitzar i esmentar les observacions i * Qui m‘ajuda a fer un resum de tot el que hem
interpretacions parlat?
» Emfatitzar la diversitat d’'opinions * Heu dit tantes coses que és necessari resumir
* No es busca establir consens ja que cada per parts: Sobre els personatges heu dit... So-
mirada és diferent bre el context... Sobre la idea de I'artista...

Etapes de la lectura i la comprensié visual

En la lectura, Frith (1989) afirma que l'aprenentatge del codi escrit consta de tres fases
per les que passa tot infant per aprendre a llegir:

1. Fase Logografica: Lectura global de la paraula relacionada amb el seu context.

2. Fase Alfabeética: L'infant ha d’aprendre la correspondéncia entre els signes fonics i
els signes grafics que els representen en l'alfabet. Gleitman i Rozin (1973, 1977)
proposaren un programa de lectura inicial basat en la sil-laba per tal de millorar el
rendiment lector, entenent que la sil-laba, com a unitat de representacié grafica, és
més significativa que no pas l'ortografia alfabética que requereix d'un nivell
d’abstraccié superior. Aquest programa consta de cinc estadis:

2.1. Ensenyem l'infant que el significat es pot representar de manera visual mitjancant
mecanismes semiasografics (pictorics).
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2.2. Assignem a cada paraula la seva representacié logografica (Unic simbol).

2.3. Ensenyem nocions fonétiques: que les paraules parlades es divideixen en sons i que els
simbols escrits representen aquests sons.

2.4. Proporcionem a cada so que pronunciem, a cada sil-laba, una escriptura Unica i ensenyem
gue aquestes sil-labes es combinen entre si per formar noves paraules.

2.5. Ensenyem l'alumne que cada sil-laba es pot dividir en les parts que la formen, que tenen
correspondéncia aproximadament als simbols alfabétics.

En aquest programa, els autors utilitzen els jeroglifics com a unitats sil-labiques i
ensenyen els infants a unir-los per formar noves paraules. En aquest sentit Crowder
(1985) afirma:

Una caracteristica interessant del programa de Gleitman i Rozin és que presenta als infants una
progressié de sistemes d'escriptura que repeteixen la historia de la propia escriptura. (..). Aquest
paral-lelisme és molt significatiu: pot ser que la direccié de I'evolucid historica dels sistemes d'escriptura
sigui la millor a seguir per el lector individual en desenvolupament (p. 191).

3. Fase Ortografica: L'infant ja identifica els signes grafics i la relacié de les lletres
agrupades en un morfema, una paraula o una frase amb una precisié absoluta.

En contraposicié al programa de Gleitman i Rozin, Goodman (1973) afirma que els
autors no han considerat que la lectura és un procés psicolinguistic, tot remarcant la
importancia de la transformacié del simbol de la lletra en fonema per tal de ser compre-
sa pel lector com a principal caracteristica en la lectura.

En la utilitzacié de les imatges per dotar de significat les paraules, posem com
exemple I'Gs que es fa tant dels idiogrames com dels pictogrames en els sistemes de
comunicacié augmentatius i alternatius (Torres, 2001). Aquests recursos sén emprats en
I'ensenyament i aprenentatge de formes de comunicacié en persones que pateixen
algun tipus de discapacitat relacionada amb el llenguatge —persones sordes o mudes—
o0 amb una afectacié cognitiva greu —I'autisme.

Els llenguatges pictorics sén el fonament d’un tipus d’ensenyament de la lectura
anomenat metode de la paraula completa, desenvolupat per Comenius el 1657, en el
llibre Orbis pictus (Mén visible), i que es basa en I'ensenyament directe de les paraules
associant-les amb el seu significat sense que intercedeixi cap tipus de principi alfabétic.
Les paraules son presentades en un context significatiu amb dibuixos que fan referencia
als objectes anomenats (Crowder, 1985).

Aquestes idees, aplicades a la lectura, anirien pel cami de demostrar que la forma
global de la paraula és realment el que compta en el seu significat i no els signes alfabe-
tics que la formen. L'infant hauria d’aprendre a llegir de manera que la paraula global ja
tingués significat per a ell i no parcel-lant-la en particules que per si soles no signifiquen
res. Decroly (1987) va ser qui, a principis del segle passat, idea el métode ideo-visual de
lectura o el métode de lectura global. En aquest métode es prioritza la funcié visual dels
infants sobre 'auditiva («essent la funcié visual la que es desenvolupa més aviat i més
rapidament que no pas l'auditiva i esta, doncs, preparada molt aviat per conservar
records i ajudar en l'activitat intel-lectual» Decroly, 1987, p. 141), enfrontant els edu-
cands a frases senceres, complexes i plenes de significat i sentit, obviant I'analisi de les
mateixes i potenciant 'adquisicié d'un gran nombre d’imatges, frases i paraules. Per dur
a terme aquest metode, les frases han de sorgir dels interessos i emocions dels infants i
ser significatives per a ells, fomentant la lectura comprensiva. lgualment, Decroly (1987),
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basant-se en les lleis fonamentals del treball pedagdgic —anar del concret a I'abstracte,
del simple al complex, del conegut al desconegut— ens diu:
(...) si es pot defensar que la sil-laba és més simple que una paraula o una frase i que, un cop coneguda, es
pot tornar a trobar en una paraula desconeguda, no és cert de cap manera que la sil-laba sigui concreta i
la paraula i la frase siguin abstractes. (...) Es facil demostrar que la frase Estimo la mare és més concreta
que estimo, sense més i menys, i sobretot que es, o que ti, 0 que mo. (...) N'hi haura prou fer que la frase

expressi una idea coneguda de l'infant perquée pugui permetre de salvar, com a minim, dos dels tres prin-
cipis. (p. 142)

Les mestres Rosa Sensat (1996) i Anna Rubiés (1978) varen aplicar de manera més
completa la didactica de la lectura i I'escriptura pel meétode global o ideo-visual a Catalu-
nya en les decades dels anys 20 i 30 del segle passat, valorant positivament els resultats
obtinguts i potenciant la seva divulgacié des de I'Escola del Bosc, i el Grup Escolar Ra-
mon Llull, respectivament per cada autora. En les seves reflexions i els escrits publicats
en I'época, podem trobar experiencies, plans de treball i exemples de la practica porta-
da a terme i dels fruits que varen donar. Els autors d'aquest article no ens atrevim a
afirmar que aquestes dues grans mestres fossin les precedents del que ara anomenem
critical literacy, perd si que creiem que les seves practiques (sempre inspirades en la
metodologia decroliniana) van fonamentar les bases del desenvolupament de I'alfa-
betisme total.

En la mateixa linia que Decroly (1987), Crowder (1985) ens explica que en el procés
de lectura realitzat per lectors experts, llegeixen la paraula globalment i no decodificant
lletra per lletra cosa que incrementa la seva rapidesa lectora. Aquest fet es déna sobre-
tot en paraules molt conegudes i utilitzades normalment pels lectors, tal i com va de-
mostrar Healy (1976, 1980) en els seus estudis experimentals.

Una de les estrategies utilitzades per ensenyar a comprendre un text és la de realit-
zar formes de representacié grafiques ideades per Geva (1983) que imiten la manera en
que s’estructura el nostre coneixement i poden explicar visualment les complexes rela-
cions estructurals del text.

En un altre sentit, Cassany i Castella (2010) i Pérez Zorrilla (2005) ens parlen dels di-
ferents nivells de comprensio lectora (Taula 4), en el paradigma de la critical literacy.

El concepte de alfabetitzacio critica es defineix com:

El domini i I'ds del codi alfabetic, la construccié receptiva i productiva de textos, el coneixement i I'is de
les funcions i els proposits dels diferents generes discursius de cada ambit social, els rols que prenen el
lector i el autor, els valors socials associats amb aquests rols (identitat, estatus, posicié social), el conei-
xement que es construeix en aquests textos i que esta en la comunitat, la representacié del mén que do-
nen, etc. (Cassany i Castella, 2010, p. 354)

Freire i Macedo (1987) en la pedagogia critica mantenien que, quan aprenen a llegir,
els subjectes s’apoderen i poden transformar la realitat injusta que els envolta, ja que
mitjancant la lectura critica poden desenvolupar una consciéncia critica, repensar la
propia identitat i transformar la societat.

Temps d’Educacio, 49, p. 199-221 (2015) Universitat de Barcelona 209

‘lensiA | 210393 oIsuaidwod e| ap a1das uesb |3 ‘|e10) SwisiIaqe)|Y



Mireia Giralt i Jordi Diaz-Gibson

Taula 4. Nivells de comprensio lectora

Comprensié Literal

Comprensié Critica:
el lector emet judicis sobre el text avaluant la informa-
cié rebuda i la veracitat de la mateixa

- Identificar aspectes contextuals: dibuixos, titols,
subtitols, esquemes

- Respondre a les preguntes: qui, qué, quan, com,
on,...

- Distingir entre informacio rellevant i informacié
secundaria

- Trobar idees principals

- Seguir unes instruccions

- Reconeixer les seqiiencies d’'una accié

- Expressar I'opinié personal

- Distingir un fet d’'una opinié

- Distingir entre realitat i fantasia

- Emetre un judici enfront d'un comportament

- Manifestar les reaccions que provoca un text
determinat

- Analitzar la intencié de l'autor o autora

- Captar la ironia, humor, doble sentit, sentit figurat

- Trobar el sentit a les paraules de significat
multiple

- Identificar sinonims i antonims

- Dominar el vocabulari basic corresponent a la
materia

Comprensié Inferencial o Interpretativa:

cal posar en joc els coneixements previs del lector Comprensié Creativa

- Deduir detalls, idees principals, comparacions,
trets de caracter - Inclou totes les creacions tant individuals com
- Predir resultats grupals creades a partir de la lectura d'un o més
- Deduir el significat de les paraules desconegu- textos

des d'acord amb el context

- Inferir efectes previsibles a determinades causes
- Entreveure la causa de determinats efectes

- Inferir seqliéncies logiques

- Inferir el significat de frases fetes, segons el
context

- Interpretar amb correccié el llenguatge figuratiu
- Deduir caracteristiques i aplicar-les a una situa-
ci6é nova

- Preveure un final diferent

Per tant, en I'educacié dels infants i joves, hem de vetllar per tal que el desenvolu-
pament dels nivells més elevats de comprensioé lectora —critica i creativa— arribin a ser
assolits per assegurar una societat formada per ciutadans critics capacos d’enfrontar-se
a les manipulacions existents.

La comprensio visual

Parsons (2002) descriu cinc fases (Taula 5) per les quals passa tota persona per entendre
I'art. Aquestes fases no estan delimitades per I'edat de la persona, siné que tenen en
compte aspectes com ara el desenvolupament cognitiu d’alld estetic i de la seva com-
prensio.

Segons aquest autor, I'evolucié de les persones al llarg d’aquestes cinc fases depen-
dra molt més de I'exposicié personal que ha tingut el subjecte a les diferents obres d'art
gue no pas de la seva evolucié cognitiva. No obstant, I'autor reconeix que és molt dificil
trobar infants que vagin més enlla de la fase dos. El progrés cap a altres fases requereix
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d'una evolucié cognitiva més gran, aixi com de I'exposicié conscient a I'art amb el com-
plement d'un treball premeditat i guiat per experts.

Taula 5. Fases de comprensio artistica

Fase 1: Favoritisme

Fase 2: Bellesa i realisme

Té un caracter de gust intuitiu enfront de les
obres d'art, una gran atraccié pel color i una
resposta d'associacié (personal) davant de la
tematica de I'obra. Tot és experiéncia.

La idea que domina és el tema de I'obra, allo que
representa i quan de real té. Per tant, el tema ha de ser
atractiu i la seva representacio, real. L'emocio estara
en un gest, un somriure, un personatge,... En aquesta
fase ja es reconeix el punt de vista dels altres.

Fase 3: Expressivitat

Fase 4: Estil i forma

Es basa en la qualitat de I'experiéncia que
puguin produir. Quan més intensa i interessant
sigui millor. Aquesta experiéncia, sensacio, sera
personal tant de l'autor de I'obra com de

Es centra en la rellevancia que té la societat en les

obres d'art. Es el compartir els diferents punts de vista
dins de la cultura (tradicid) tot compartint significats i
extraient allo més personal, més intim de cada obser-

I'observador o d'ambdds junts, i representa un vador. Se li troba utilitat en la critica de l'art.

compartir i interioritzar les experiencies.

Fase 5: Autonomia

Es basa en qué el judici personal de cada persona és el que ha de jutjar els conceptes i valors amb els
quals la tradicié ha construit els significats sobre I'art. Es a dir, alld que marca les tradicions i els diferents
estils, ja no s'accepten sense problemes sind que tot es qliestiona sota la llum de les experiéncies i dels
valors personals tot acceptant-los o no. Ara bé, aquests judicis personals tenen la necessitat de ser contex-
tualitzats en la situacié concreta i en relacié amb els altres per tal de ser ratificats. Es en aquest moment
quan l'art es valora com quelcom que ens interpel-la i que ens obliga a argumentar justificadament les
nostres respostes.

Discussio de resultats

A continuacié presentem els resultats obtinguts en la recerca literaria contrastada amb
les opinions expressades pels diferents experts, tot intentant respondre la nostra hipo-
tesi inicial: una millora en la comprensié visual podria servir per promocionar la com-
prensio lectora i ajudar al seu desenvolupament.

Pel que fa a la primera dimensié d’analisi, la comprensid lectora, entenent aquesta en
el sentit més ampli de la paraula per tal de poder assolir tots els seus nivells (Solé, 2012;
Cassany i Castella, 2010; i Pérez Zorrilla, 2005), hem vist que aquesta és un procés pel
qual el lector interacciona amb el text en un cami d’anada i tornada on s’hi posen en
joc, no simplement la capacitat de decodificacié del codi, siné també els coneixements
previs del lector, la capacitat de fer inferéncies, i la cultura, el context social i politic tant
de l'autor com del lector. En aquest sentit, els experts ens han explicat que en poques
escoles es treballa adequadament ja que Unicament es ddéna importancia al fet de de-
codificar el codi alfabétic sense oferir als alumnes textos prou significatius i diversos
com per poder treballar tots els nivells de comprensié existents. Isabel Solé (professora
del Departament de Psicologia Evolutiva i de I'Educacié de la Universitat de Barcelona)
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ho remarca dient: «El que es fa a les escoles en relacié a la lectura és menys diversificat
del que podria ser.» (entrevista personal, febrer de 2014). Aquest fet es déna per pors a
trencar amb les dinamiques del passat i no acceptar que el mén de la informacié ha
modificat la manera de llegir, la manera d’accedir als diferents tipus de textos i la seva
elaboracid. Els experts exposen la imperant necessitat tant d’'un canvi de concepcio del
fet de llegir com de metodologia, deixant entrar les noves tecnologies a I'aula i potenci-
ant tot tipus de lectura. En paraules de Montserrat Castellé? (professora titular de la
Facultat de Psicologia, Ciéncies de I'Educacioé i de I'Esport Blanquerna de la Universitat
Ramon Llull i Doctora en Psicologia per la Universitat Autbnoma de Barcelona):

Si continuem pensant que la lectura només es produeix quan ens trobem davant d’un llibre impres, par-
tim d’una concepcié diferent de la que es reflecteix en les practiques habituals avui dia, ja que el percen-
tatge d'infants i persones adultes que ens passem hores i hores davant una pantalla és elevadissim, i da-
vant d’'una pantalla llegim, i llegim d'infinites maneres diferents i més complexes de com llegiem en pa-
perien llibres. (entrevista personal, febrer de 2014)

Igualment afegeix:

S’han de fer lectures auténtiques (a les aules), que siguin funcionals, que realment responguin a proble-
mes reals de I'entorn de la vida dels infants; que no sigui només llegir per saber si han entés o no (el text),
sind que tingui a veure en llegir per diferents finalitats, que és el que fem tots els humans fora de l'escola.
(entrevista personal, febrer de 2014).

Isabel Solé ens va dir que llegir llibres sense lletres, només amb imatges, no es pot
considerar lectura, quan veiem diariament a les aules que els infants més petits els
llegeixen i son capacos de verbalitzar i explicar-nos la historia que narren.

En la meva opinid, mirar i interpretar llibres d'imatges no és llegir, al marge que aquest activitat sobretot

quan és compartida amb I'adult, fomenti actituds i procediments molt favorables a la lectura, i generi un

espai de motivacié importantissim envers els llibres i el llegir. Es clar que es pot utilitzar el terme "lectura”

per referir-lo a activitats diverses, pero llegir és un terme vinculat a la interpretacié del llenguatge escrit, i

aquesta interpretacio es recolza en uns processos i té uns condicionants que no son els mateixos que el

que té la comprensi6 d'imatges, codificada de manera molt diferent, i que requereix un aprenentatge di-
vers. (entrevista personal, febrer de 2014)

Aquest fet contradiu i invalida tant el paradigma de la literacitat critica com la rela-
Ci6 existent entre les dues comprensions, obviant la capacitat educativa que les imatges
i il-lustracions poden tenir en 'ensenyament. Tanmateix, Isabel Solé acaba afirmant:

Des del punt de vista de la lectura, aquella imatge (que acompanya al text) el que fa és reforcar una mica
el significat. Ara bé, quan podrem dir que sabra llegir?, quan pugui accedir sol al significat del que esta
escrit. | aix0 requereix un procés d’aprenentatge pel qual li sera molt util haver-se adonat que el que esta
escrit en una pagina normalment té a veure amb les imatges que ho reflecteixen, perqueé per ell aixo sera
una ajuda. (entrevista personal, febrer de 2014).

Igualment, basant-nos en els estudis realitzats per Gleitman i Rozin els anys 70 i 80 i
amb el que ens han dit els experts en comprensié lectora, a un infant li és molt més
senzill aprendre a llegir a través del métode de la paraula completa i significativa per ell
(nom propi, marques comercials, etc.), que no pas realitzant la decodificacié lletra per
lletra, tant estesa en les nostres escoles. Tal i com indiquen els experts, molts dels pro-
fessionals de I'educacié ja ho fan partint de la paraula més significativa que té l'infant en

(2) Castelld, M. (coord.); Duran, D; Liesa, E.; Pérez, M.L. (2007). Ensefiar a pensar. Sentando las bases para apren-
der a lo largo de la vida. Madrid, MEC. Liesa, E.; Castellé, M. (2005). «<Busqueda y comprensién de la informa-
cion a partir de un texto escrito, jpara qué?», Aula de Innovacién Educativa, 138, 10-13. Monereo, C,; Caste-
l16, M.; Clariana; M., Palma, M.; Pérez, M. (2007) Estrategias de ensenanza y aprendizaje. Formacién del profeso-
rado y aplicacién en la escuela . Barcelona, Grad (10 edicid).
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les primeres edats com és el nom propi. A partir d'aquests, els infants van veient les
semblances i diferéencies amb els altres noms i aprenent que les paraules estan forma-
des per lletres i que, per tant, es poden descompondre amb unitats més petites. Isabel
Solé ens ho explica clarament:
Hi ha un tema que té a veure amb la consciencia metalinguistica que és també la capacitat de veure que
hi ha un nivell, que és el nivell segmentat que divideix la paraula. Els infants veuen el seu nom i saben
que alla posa el seu nom i aixo no els hi déna cap problema, encara que no sapiguen res de les lletres
que la componen. Perd arriba un moment que el nen veu que el seu nom el pot separar —ja no el veu

com un tot — i el més interessant és que a cada part li correspon un so. (entrevista personal, febrer de
2014)

Montserrat Castell6 complementa aquesta idea i posa com a exemple la utilitzacié
dels objectes quotidians dels infants per ensenyar-los a llegir: «<S’ha d’ensenyar a llegir
tot inventant, inferint i imaginant les lletres i descobrint-ne el significat de manera
vinculada a alld que hi diu en els objectes quotidians, com el tetrabrik de llet que cada
mati veu l'infant.» (entrevista personal, febrer del 2014).

Actualment, i dins del paradigma actual de la critical literacy, es resta importancia al
fet de la descomposicid de les paraules en lletres com a métode d’ensenyar a llegir, ja
que llegir va molt més enlla i implica actes socials i practiques culturals d'una comunitat
en concret (Cassany i Castella, 2010). En aquest sentit, Isabel Solé ens diu: «Llegir és molt
complicat, o sigui, accedir al codi és molt complicat perqué s’ha d’entendre la relacié
existent (entre lletres i significat). No només entre el que I'escrit representa siné la ma-
nera que nosaltres tenim de representar-ho.» (entrevista personal, febrer del 2014). |
afegeix: «La lectura preocupa molt quan el nen ha d’aprendre el codi. Perd un cop ha
apres el codi, és com si ja no calgués fer res més en relacié a la lectura.» (entrevista
personal, febrer de 2014).

Els experts entrevistats i la literatura consultada confirmen aquesta idea afirmant
que llegir és un aprenentatge que estem realitzant al llarg de tota la nostra vida, i que és
absurd que es vulgui delimitar inicament a I'acte de decodificar el codi. La realitat ens
demostra que la interpretacio literal d'un text no és suficient per poder treballar a fons
la comprensié lectora, ja que tot text esta situat socialment i historicament. Castello
afirma, «entendre que els textos mostren diferents perspectives de la realitat, estan
escrits des de diferents perspectives i interpreten una part de la realitat. Aixd demana
anar més enlla de la comprensié literal de la informacié.» (entrevista personal, febrer del
2014). El fet de llegir és un acte més social que no pas individual (Serafini, 2003) com es
treballa a les escoles. Isabel Solé afegeix:

La lectura no (fis una competeéncia que s'aprén durant dos o quatre anys i que després un el que fa és

aplicar-la. No. Es una competéncia que s'apren al llarg de tota la vida i que, confrontada amb textos i tas-

ques de lectura més complexes, veiem que necessitem expandir-la i aprofundir-la. (entrevista personal,
febrer de 2014).

Aquest fet ens porta a fer nostres les tesis dels experts que ens diuen que a les aules
s’haurien de promocionar diferents tipus de lectures (individuals, en parelles, en grups,
en veu alta, cooperatives) de diferents tipus de textos per tal de poder oferir als infants
tots els recursos i metodologies que necessitaran per enfrontar-se al moén escrit que els
rodeja. Com ens diu Montserrat Castello:

El que fa falta ara és ampliar el concepte de comprensié a I'hora de llegir, i pensar que comprendre, des

del punt de vista ampli, implica comprendre el mén, que en gran mesura encara és verbal pero que és
molt més complex que abans i que per tant s’ha d'integrar la lectura verbal amb la lectura d'imatges,
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amb disposicions grafiques, etc. Especialment en el cas de la informacié on-line, també cal analitzar per
mitja de quins canals es vehiculitza, quina és la seva visibilitat i també aprendre a desxifrar qui hi ha al
darrera, qui és l'autor. (entrevista personal, febrer de 2014)

Aquesta tasca no s’hauria de dur a terme Unicament en els primers anys d’ensenya-
ment de la lectura, sind que s’hauria de sequir treballant al llarg de tota I'escolaritzacio
d’infants i joves, ja que com afirma Isabel Solé: «Tot aix0 (llegir i comprendre) no ve amb
I'equip evolutiu de base, siné que sén coses que s’han d'aprendre.». Igualment ens diu:

Tenim una visi6 de la lectura que jo crec que és simple i erronia a la vegada. Ens pensem que la lectura és

una competéncia que aprenem en un moment determinat de l'escolaritat i després el que fas és aplicar

aquesta competencia a textos diferents. No s'entén que cada text, en cada matéria, per cada necessitat,

obliga o pot obligar a buscar, a generar, noves estrategies diferenciades. (entrevista personal, febrer de
2014).

Pel que fa a la nostra segona dimensié d'analisi, la comprensié visual, segons la lite-
ratura consultada, es considera innata i que no s’ha de treballar ni ensenyar a l'aula
(Thompson, 1983). Tanmateix, la realitat ens demostra que, si bé la decodificacié de
qualsevol imatge pot semblar més intuitiva que d’aprenentatge (ja que el codi no és
tant rigid com el codi alfabétic), comprendre en plenitud qualsevol imatge o grafic
requereix d’'unes capacitats interpretatives importants que s’han de desenvolupar en
els infants. Aixi, si no ensenyem als nostres alumnes a mirar i comprendre els diferents
textos visuals (il-lustracions, imatges, grafics, etc.) aquests seran incapacgos d’entendre’ls
en la seva profunditat i comprendre el seu missatge subjacent, tot dificultant la com-
prensié del significat global de tot allo que ens envolta. Montserrat Castell6 afirma:
«Sempre ha tingut interés i sentit que els infants dotessin de significat el mén visual i
verbal, és a dir, els missatges que reben i els envolten. | per tant, aquesta ha estat i és
una de les activitats basiques de I'alfabetitzacié.» (entrevista personal, febrer de 2014).

En aquesta dimensio, igual que ens passa amb la comprensié lectora, els experts i
autors com Parsons (2002) i Aparici (2008), destaquen la importancia del fet cultural,
social i historic en el dialeg que s’estableix entre I'autor i I'observador per poder realitzar
una comprensié visual correcte. La fotografa i professora de fotografia i fotoperiodisme
a la Facultat de Comunicacié Blanquerna Sandra Balsells, ho confirma dient:

Ens pensem que decodificar una imatge és molt senzill, quan una fotografia en dos contextos culturals

diferents, pot ser interpretada de manera molt diferent. Per aixo, i pel fet que molts dels inputs que re-

bem soén visuals, hauriem de potenciar i ensenyar una pedagogia de la imatge que assentés les bases de
la interpretacié de les mateixes. (entrevista personal, febrer de 2014)

Les idees exposades pels experts reafirmen la nostra hipotesi que caldria introduir el
treball de la comprensié visual en el curriculum en totes les etapes educatives actuals
d'una manera real, ja que la promocié d’aquesta comprensié proporciona eines i recur-
sos (capacitat de fer inferéncies, discernir, interpretar, analitzar) que seran aplicables a la
lectura de textos escrits.

Al mateix temps, entenem que les cinc fases definides per Parsons (2002) per tal
d’'assolir convenientment aquesta comprensid, estan intimament relacionades amb els
diferents nivells de comprensié lectora que ens defineixen autors com Cassany i Caste-
lla (2010) i Pérez Zorrilla (2005). En tots dos casos es requereix d'una major complexitat
en el desenvolupament cognitiu de l'infant i d'un guiatge per experts i exposicié perso-
nal als diferents tipus de textos. Creiem que en ambdds casos I'acompanyament en
I'adquisicié d’aquestes habilitats de comprensié s’hauria de fer a les escoles, de ma dels
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docents, tot treballant una o altra comprensié en funcié del moment evolutiu dels
infants.

D’igual manera, pel que fa a la tercera dimensié que ens varem plantejar, la relacié
entre ambdues comprensions, la literatura consultada i els experts entenen que aquesta
relacié existeix i que una comprensié pot promocionar l'altra, tot millorant la compren-
sio del mén que ens envolta i del qual cada vegada més rebem informacions diverses,
amb codis diversos i amb significats canviants en funcié dels temps i de les cultures. En
paraules de Montserrat Castellé: «<No tant sols llegim imatges, sind6 que es tracta
d’integrar-les en qualsevol missatge i en diferents codis. Cal per tant, entendre que
estem en un mén semiodtic en el que hi ha diferents codis i signes que convé desxifrar i
dominar per tal d'estar adequadament alfabetitzat.» (entrevista personal, febrer de
2014). Aixi doncs, la relacié existeix tant en la manera de com ens fem amb la informa-
cié mitjancant els processos psicologics, com en la manera de decodificar-la, tot esta-
blint relacions mutues i complementaries (Grafic 3).

En aquest sentit, en la critical literacy aquesta relacié es veu molt més clarament. Es
evident que totes les imatges que acompanyen un text, o tots els textos que acompa-
nyen les imatges, hi sdn per reforcar, consolidar i complementar les informacions. Per
tant, una mala comprensié d'un dels dos factors, lector o visual, fa que no entenguem el
missatge rebut en tota la seva plenitud i puguem ser facilment manipulables pels seus
autors. En aquest sentit, Sandra Balsells ens diu:

En el mén de la informacié, on tu vols ser precis, no pots publicar mai una fotografia sola. Prova d'aixo
son els diaris. Una foto d'agéncia et vindra sempre amb el peu de foto, ja que les fotografies poden ser
decodificades de formes diferents i cal que I'espectador que llegeix la fotografia, no tingui opcié a equi-
vocar-se amb una lectura erronia. (entrevista personal, febrer de 2014)

En aquesta linea Cassany (2008) afirma:

La lletra ha deixat de ser I'Unic i el primordial signe de representacié del coneixement. Avui els discursos
barregen grafies i imatges, parla i musica, imatge estatica i en moviment; el missatge no prové de la su-
ma dels valors expressius de cadascun d’aquests modes, sind de la interaccié del conjunt en cada con-
text. Els discursos avui sén molt més sofisticats que abans i exigeixen un paper més actiu del lector (p. 9).

Igualment, la pluralitat d’autors, creences religioses, ideologies i cultures que ens
envolten en el mén lletrat i visual actual, fa que cada vegada sigui més urgent treballar
la literacitat critica amb profunditat, dotant d’eines i recursos els nostres alumnes per-
que puguin discernir per si sols la validesa o no de les informacions rebudes i si aques-
tes s’ajusten a les seves necessitats (Cassany, 2008). Actualment, i com ens han dit els
experts, I'acte de llegir i escriure ja no es pot considerar com un acte que es realitza de
forma individual, siné que llegim infinitats d’autors i escrivim per molta gent variada, a
través de molts mitjans que abans eren impensables: mobils, webs, xarxes socials, Inter-
net. Mitjans que alhora han canviat la nostra manera d'aprendre, de veure el mén i
d’interaccionar amb els textos escrits. Montserrat Castell6 subratlla aquesta idea dient:

En el mén actual, el tipus d'alfabetitzacié que es requereix implica ser capacgos de llegir de manera critica,
és a dir entendre el sentit i la intencionalitat que tenen els textos i els missatges que rebem. No podem
oblidar que ara més que mai, la informacié ens arriba a través de diferents mitjans —internet, teléfons
mobils, etc.— sense que hagi passat per cap filtre previ i sovint sense que I'hagim demanat. Per tant, una
de les competéncies basiques que hem d'ensenyar és la d’aprendre a seleccionar de manera critica aque-
lla informacié que resulta pertinent per als nostres objectius. (entrevista personal, febrer de 2014)

Dins d’aquesta dimensid, i en relacio a les estratégies i metodologies empleades per
potenciar una i altra comprensid, hem pogut veure (Taules 2 i 3) que la semblanca és
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molt gran i es poden utilitzar indistintament en un cas o en un altre. Aquest fet ens
porta a considerar la validesa de potenciar el desenvolupament de la comprensio visual
en infants de parvulari —-preeminentment visuals— per oferir-los, com més aviat millor,
les estratégies de comprensié que posteriorment hauran d’aplicar en la lectura. Sandra
Balsells ho remarca dient-nos:
Precisament, perqué no hi ha hagut una dedicacié docent al moén de la imatge, tothom és autodidacta.
Perque tothom esta rebent inputs visuals permanentment amb els mobils que incorporen cameres, to-
thom compulsivament enregistra imatges. Pero, en canvi, no hi ha hagut aquesta formacié que jo crec
que és fonamental. | aix0 és un debat que s’ha plantejat moltes vegades a les escoles, és a dir, com és que

ensenyem a llegir textos i no ensenyem a llegir imatges, quan és el mén en que ells es desenvolupen mi-
llor?. (entrevista personal, febrer de 2014)

Montserrat Castelld, afegeix que:

Sempre hem de tenir clar que al darrera de qualsevol tipus de text hi ha una determinada intencionalitat.
L'escola ha de proporcionar eines per entendre quina és la intencionalitat dels textos i no només per des-
xifrar el significat de manera literal, independentment del codi. Es tracta d'aprendre a inferir el significat
profund de la informacié a partir de diferents claus i criteris. Aquesta lectura critica és la que ajuda els es-
tudiants a entendre el mon. (entrevista personal, febrer de 2014)

Conclusions i limitacions

Aquest article pretenia aprofundir sobre les relacions entre la comprensié visual i
lectora. Hem vist inicialment que els mecanismes psicologics i cognitius que permeten
el desenvolupament de la comprensio visual i lectora, aixi com les diverses metodolo-
gies i estratégies per fomentar-les, estan estretament vinculats i els uns es complemen-
ten amb els altres de manera indistinta. Alhora, concloem que la comprensio visual és la
primera que desenvolupen els infants i, per tant, I'adquisicié d’eines i recursos propis
afavorira la millora de la comprensio lectora. Finalment, entenem que en el mén actual
de la imatge i la comunicacié, i en el paradigma de la critical literacy, cal un canvi de
concepcié i de metodologies respecte a la lectura i el seu ensenyament i aprenentatge
per tal de garantir als nostres alumnes el desenvolupament d'un potencial critic que els
permeti enfrontar-se al mén i poder-hi viure com a ciutadans de ple dret. Per tant, cal
integrar en totes les arees del curriculum, I'ensenyament i el desenvolupament de la
comprensié visual, alhora que treballar la comprensié lectora en profunditat.

Com a limitacions i prospectiva del treball creiem important remarcar que tot i que
els experts consultats sén grans investigadors i docents en el tema, aquest debat
s’hauria d'estendre a l'interior de les aules, escoltant les opinions dels docents i realitzar
un treball empiric per poder validar, amb dades fiables i contrastades, I'abast de la
relacié entre les dues comprensions. Per tant, els autors de l'article ens plantegem, en
un futur, el disseny i la validacié d’'instruments d’analisi i observacié per poder comple-
mentar i aprofundir en la nostra hipotesi inicial.
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Alfabetismo total. El gran reto de la comprension lectora y visual

Resumen: La lectura es un acto cultural y social especialmente relevante permitiéndonos entender
el mundo que nos rodea. En la sociedad de la informacién y la comunicacién actual, leer resulta
complejo dado la gran cantidad de informacién y datos que a diario recibimos y manejamos, asi
como por el aumento y diversidad de cédigos de comunicacién. El presente articulo plantea la
hipétesis que el desarrollo de la comprensién visual en las primeras edades favorece la mejora de
la comprensién lectora. Inicialmente llevamos a cabo una revision de la literatura para luego con-
trastar los resultados con entrevistas a expertos. Los resultados obtenidos muestran cémo el desa-
rrollo de la comprensiéon visual implica la mejora de la comprensién lectora, permitiendo a los
nifos la adquisicién de recursos para enfrentarse al mundo actual de la informacién, asi como el
desarrollo de su capacidad critica.

Palabras clave: Comprension lectora, comprension visual, critical literacy, estrategias de lectura y
visuales, alfabetismo

Alphabétisme total. Le grand défi de la compréhension lectrice et visuelle

Résumé: La lecture est un acte culturel et social tout spécialement important, dans la mesure ou
elle nous permet de comprendre le monde qui nous entoure. En pleine société de I'information et
de la communication, la lecture devient un acte complexe compte tenu de la grande quantité de
données que nous recevons et que nous gérons, quotidiennement, ainsi que de I'augmentation et
de la diversité des codes de communication. Le présent article pose I'hypothése selon laquelle le
développement de la compréhension visuelle en bas age favorise une amélioration de la compré-
hension lectrice. Au début, nous menons a terme une révision de la littérature pour contraster
ensuite les résultats avec des entrevues d'experts. Les résultats obtenus montrent comment le
développement de la compréhension visuelle implique I'amélioration de la compréhension lec-
trice, permet aux jeunes enfants l'acquisition d’outils et de ressources, ainsi que d'une capacité
critique déterminante pour s'affronter au monde actuel.

Mots clés: Compréhension lectrice, compréhension visuelle, critical literacy, stratégies de lecture et
de visualisation, alphabétisme

Total literacy: the great challenge of reading and visual comprehension

Abstract: Reading is a particularly important cultural and social act. It enables us to understand the
world around us. In an information and communication society such as ours, reading becomes a
complex act because of the vast amount of data that we receive and manage on a daily basis and
because of the increase and diversity of communication codes. This paper poses the hypothesis
that the development of visual comprehension at an early age promotes better reading compre-
hension. First, we carry out a literature review to lay the groundwork for a subsequent comparison
of the results with expert interviews. The results show that the development of visual comprehen-
sion leads to improvement in reading comprehension, thus enabling children to acquire tools and
resources and to develop the critical-thinking skills needed to face today’s world.

Key words: Reading comprehension, visual comprehension, critical literacy, reading and visual
strategies, literacy
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