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PRESENTACIO

El Govern de Catalunya ha impulsat en aquest legislatura un Pla Nacional de Lectura, que, vertebrant els es-
forcos de diferents sectors i ambits de la nostra societat, té com a finalitat augmentar els habits lectors i la capa-
citat de comprendre textos del conjunt de la ciutadania, com a garantia d’una plena participacié en la societat
actual.

El Departament d’Ensenyament participa en aquest Pla Nacional establint com a objectiu estrategic la millora
de I'éxit escolar de tot I'alumnat. | ho fa desenvolupant I'habit lector dels infants i joves, i potenciant la lectura
sistematica en totes les arees i mateéries del curriculum al llarg de tota I'escolaritat basica, amb la finalitat de mi-
llorar la competencia lingliistica, base de tots els aprenentatges.

En aquest document trobareu el marc de referéncia de totes les actuacions que fa el Departament d’Ensenya-
ment al voltant de la lectura en els centres educatius, tant les que estan vinculades propiament a I'lmpuls de la
Lectura', com a les relacionades amb la potenciacié de les biblioteques escolars?, passant, és clar, per les pro-

postes que es facin des del curriculum3 per desenvolupar les competencies basiques de I'ambit lingUistic.

Aquestes actuacions tindran, per tant, tres objectius generals:
Millorar la capacitat de comprendre textos per augmentar el rendiment academic de tot I'alumnat.

- Aconseguir que els infants i joves assumeixin les seves responsabilitats com a aprenents autonoms amb ca-
pacitat per accedir a la informacid i al coneixement, fent de la lectura una de les eines basiques per a I'aprenen-
tatge en totes les arees i matéries del curriculum.

- Formar bons lectors que gaudeixin i aprenguin llegint.
Per aquest motiu, aquest document s'articula al voltant de tres eixos:

- Saber llegir. Uaprenentatge de la lectura representa el desenvolupament de la capacitat de llegir, de compren-
drei d'interpretar textos. Lassoliment de les habilitats funcionals basiques de lectura correspon al cicle inicial
de primaria i és en aquest cicle on s’han de prendre les mesures de suport necessaries amb els alumnes que
hi presenten dificultats. Corresponen als cicles posteriors de primaria i a la secundaria continuar el treball de
les estratégies lectores, adaptades, obviament, a les exigéncies de cada nivell educatiu.

Llegir per aprendre. La competéncia lingtistica en general i la comprensio lectora en particular sén a la base de
qualsevol aprenentatge. En el cas concret de la comprensié

ectora, si més no en el nostre sistera educatiu, el
seu domini és cabdal per tenir éxit escolar. Els alumnes han de desenvolupar la seva responsabilitat en I'apre-
nentatge, sent conscients de les estratégies especifiques que fan servir en cada area del coneixement. A més,
han de tenir la capacitat d’usar la lectura com a eina d’accés a la informacio, la descoberta i I'ampliacié de co-
neixements, és a dir, I's de la lectura esdevé un instrument d’aprenentatge a totes les arees i mateéries del currf-
culum.

1. http://www.xtec.cat/web/projectes/lectura/impulslectura [data de consulta: 17 de marg de 2013].
2. http://www.xtec.cat/web/projectes/biblioteca [data de consulta: 17 de marg de 2013).

3. http://wwwz0.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/Publicacions/Col_leccions/Competencies_basiques/competencies_
llengua_primaria.pdf[data de consulta: 17 de marg de 2013].
http://wwwz20.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/Publicacions/Col_leccions/Competencies_basiques/competencies_Ilengua_ESO.
pdf{data de consulta: 17 de mar¢ de 2013].
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PRESENTACIO

- Gust per llegir. S'adquireix desenvolupant I'habit lector i fomentant la lectura sistematica en qualsevol su-
port, aprenent a reflexionar sobre el que s’ha llegit, sabent-ho explicar mitjancant evidencies orals o escrites
i sabent-ho compartir amb els altres.

En aquest document, també s’hi poden trobar unes orientacions de com elaborar un Pla de Lectura adequat a les
necessitats de cada centre educatiu, on se'n fa la definicid, es descriuen els objectius i els continguts basics, es
fa una proposta d’elaboracié i d'aplicacid, s’estableix la relacié entre el document i el curriculum, la biblioteca es-
colar, les tecnologies de I'aprenentatge i el coneixement, i I'entorn. Sens dubte, recollir en un dels documents de
referéncia del centre tota la reflexié sobre la lectura i les actuacions que la concreten pot ser una molt bona ajuda
per al conjunt de la comunitat educativa.

Finalment, volem destacar que el que trobareu en aquest document també és una manera d’ensenyar (i, sobretot,
d’aprendre) que es basa en la perspectiva de 'alumne, és a dir, cal que el professor sapiga el que necessita I'alum-
ne i que aquest alumne sapiga, alhora, reflexionar sobre com esta aprenent.

6 LA LECTURA EN UN CENTRE EDUCATIU



PART I.

Per a nosaltres, membres actius d’una societat lletrada, la lectura esdevé practicament involuntaria: ens resul-
ta impossible no llegir els titulars de la premsa que veiem a la taula de la sala de professors o al quiosc.

La lectura ha estat un dels elements que més han ajudat a configurar les societats occidentals, és impensable la
nostra societat sense lectura ni escriptura. Quasi es podria dir que “llegim sense voler”. Si, pero... qué és llegir?
Per trobar alguna resposta sera bo comencar fent-ho:

“Sgeons un etsdui d’nua uiventrsiat agnlsea, no ipmotra I'odrre en el qaul les llteers etsan ersciets, I'tiicna
csoa ipormtnat és que la pmrirea i I'Gtlmia lltera etsiugin ecsriets en la psiocié cocrrtea. La rstea peodn etsar
ttaolmnet dsedoredanes i tot i axii pordas lliegr snese pobrleems. Axio és pqueré no lliegm cada lltera per
ella metaxia snié que la paarulra és un tot. Pesornamelnt em smelba icrneilbe”.

Aquest “text”, que navegava per la xarxa, I'nem llegit completament, no hi hem tingut grans dificultats. Esdevé
logic preguntar-nos COM ens ho hem fet. Quins mecanismes hem posat en funcionament per fer-ho? Lefec-
tivitat de la nostra lectura, tot i potser ser més lenta, ha estat determinada per la nostra capacitat d’activar estra-
tégies*i recursos diversos, com, per exemple:

- Hem alentit la lectura.
Hem reconegut els mots a “cop d'ull”.

Ho hem pogut fer perque disposem de coneixements de naturalesa diversa: uns tematics, d'altres Iéxics,
també de sintactics, de grafics, de morfologics, etc. i també de culturals.

Potser en algun punt hem formulat, verificat i reformulat alguna hipotesi.
- Hem rellegit algun fragment?
- Anavem construint una interpretacio del significat global del text.
Tot plegat, un “divertiment” que il-lustra un seguit de descobertes cientifiques.
No hem llegit perqueé si, ho hem fet per mirar d’entendre QUE teniem al davant, quina mena de “juguesca”

se'ns proposava. Hem llegit amb un proposit molt precis.

Els alumnes sempre aborden la lectura dels textos que els proposem amb una consciéncia precisa
del proposit de la seva lectura?

4. SOLE, |. (1992): Estrategias de lectura. Barcelona: Editorial Grad i ICE de la Universitat de Barcelona.
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PART I.

En la nostra lectura hem establert un dialeg amb el text. Com a lectors no hem estat passius, hem desenvolupat
un treball molt productiu des del punt de vista cognitiu, que en certa mesura ha reescrit el text perd que, potser,
també ens ha modificat les nostres idees sobre la lectura.

Sila nostra lectura només hagués consistit a saber relacionar sequiencialment les grafies de I'alfabet amb els seus
corresponents sons (lectura per la via fonologica), no ens n’haurfem sortit, probablement.

Els alumnes tenen oportunitat d’experimentar el reconeixement dels mots en la lectura per dues vies:
la lexica (reconeixement global dels mots) i la fonologica (desxifrat, lletra a lletra)?

Per tant, una alumna que hagi aprés la relacié grafofonica haura adquirit un coneixement important, imprescin-
dible, perd no pas suficient. Simultaniament a I'aprenentatge grafofonic, hauria de poder identificar quan el que
té al davant és un divertiment o és un text de divulgacio. En aquest cas, un text que pretén il-lustrar que la lectu-
ra és molt més que un joc de relacions grafofoniques.

Una frase tan simple com Ha arribat en Miquel és diferent a Ja ha arribat en Miquel i més encara a Finalment,
ha arribat en Miquel! Les paraules fan la cosa. La primera frase només deixa constancia de I'arribada, la segona,
amb I'adverbi inicial, ja deixa entreveure una certa posicié de la persona que I'ha escrit: li ha costat d’arribar o
no ho ha fet a I'hora prevista, i la tercera ja emfasitza clarament la posicio del redactor: tothom ha esperat en Mi-
quel, no ha arribat a I'hora, ha arribat tard, ha fet anar malament la gent, potser. Saber copsar aquests implicits
tambeé forma part de saber Ilegir. Tots els textos tenen implicits, en tots els textos hi ha un autor que, mitjancant
la seleccio dels mots, de la sintaxi i del contingut, es posiciona culturalment, historicament, cientificament, eco-
nomicament, politicament...

Es plantegen als alumnes exercicis orals en qué puguin compartir els implicits amb els quals han efec-
tuat la lectura?

I ja no diguem la destresa que demostrem quan entenem perfectament un titular tan criptic com: £/ nou s’espera,
fent referéncia a un davanter que encara no pot jugar ja que esta lesionat. El significat d'aquest petit enunciat es
troba compartit per molts dels que segueixen I'actualitat del futbol. Es decideix redactar aquest titular perque
ha de figurar a la portada d’un diari esportiu. No tindria cap sentit fora d’aquest context: per a una persona que
no segueixi aquest esport ni aquest tipus de premsa no tindria cap significat.

Un altre exemple: LANP condemna la resolucic del Consell, del qual podriem arribar a no entendre res. En aquest
cas, el podriem trobar a la portada d’un diari d'informacio general. El podriem situar depenent del nostre conei-
xement i de I'interés pel conflicte palesti, els quals ens permetrien saber que esta fent referéncia a I'“Autoritat
Nacional Palestina” i al “Consell de Seguretat de Nacions Unides”. Tots els textos, de qualsevol format, de qual-
sevol estructura, de qualsevol extensio i de qualsevol area estan situats en un temps, un espai, una cultura, una
economia i una posicié politica. Saber llegir, com cal, suposa saber reconéixer aquests posicionaments.

Fins aqui molts docents hi podrien estar d’acord. Potser no hi hauria tant de consens si quiestionéssim el con-
tingut, les paraules o les imatges d’un reportatge de la “National Geografic Society” o d'un video penjat al
“Youtube” relacionat amb la genetica humana o amb la conservacié d’una especie animal en perill d’extincié.
Aixd per que? Es potser perqué es tracta de llenguatge “cientific”’? Qui pot afirmar que darrere d’aquests repor-
tatges no hi ha una visié del mén, del paper de la ciéncia i que intenten adscriure’'ns a aquesta visié? Sens dubte
que hi son. Saber llegir, com cal, també demana saber reconéixer aquests posicionaments.

8 LA LECTURA EN UN CENTRE EDUCATIU



PART I.

Quan proposem la lectura de textos de qualsevol disciplina cientifica ens aturem a fer “visibles”, a
compartir oralment, aquests posicionaments?

Procurem presentar lectures amb altres punts de vista?

En parlem, d’aquests punts de vista?

En aquest punt, escau que ens preguntem: Com poden llegir i atribuir significat els alumnes nouvinguts proce-
dents de cultures forca o molt allunyades de la nostra? Com poden fer-ho? Com poden fer les inferéncies neces-
saries per comprendre els diversos textos de treball? Cadascu llegeix els textos des del seu entorn social, cultural,
econdmic, etc. Aprendre a llegir caldra que sigui, a part d’'una activitat cognitiva, una activitat social impregna-
da d’interaccions entre el docent i els companys®.

Les activitats de lectura que plantegem a I'aula sén, preferentment, individuals i silencioses?
Quins implicits empraran els alumnes per atribuir significat?

La reduccié tradicional de 'acte de llegir a la relacié text — lector s’ha de rebutjar, per incompleta. La lectura
sempre esta situada en els contextos socials i comunicatius que estructuren els textos, les indUstries que els han
produit, els interessos socials, economics i politics que els han inspirat i la intencié de la persona que els ha es-
crit. Llegir és un fet social i com a tal ha de ser entés, tractat i ensenyat, ja que un denominador comtu travessa
les practiques de lectura al llarg de la historia: sempre estan inserides en les relacions amb les altres persones.

Llegim per aprendre®, per informar-nos, per saber d’on venim, cap a on anem, qui som, per conéixer millor els
altres, per conservar la historia, per entendre el nostre present, per aprofitar experiéncies d’altri, per alimentar
la nostra curiositat, per distreure’ns, per informar-nos, per exercir el nostre sentit critic, etc.

Ara bé, des del segle xvil es desenvolupa una practica parcialment funesta: distribuir els continguts en el temps:
primer el codi (uns mots, unes frases), després la comprensié (textos breus i “senzills”), després les idees prin-
cipals i els resums, després la lectura critica... El treball escolar que s’estructura en un eix temporal Unic, segons
una progressio lineal, acumulativa i irreversible, topa amb el temps i les caracteristiques de I'aprenentatge so-
cial de la lectura: un temps que no és ni lineal, ni acumulatiu, ni irreversible i que hauria de suposar aproxima-
cions complexes als objectes de lectura des de punts de vista diversos.

La lectura critica’ no és una opcidé més en el camf de I'aprenentatge, és I'entorn en que cal situar la llengua
escrita per poder desenvolupar adequadament la competencia comunicativa, requisit basic de I'aprenentatge
d’una ciutadania democratica.

Els treballs amb la lectura critica formen part del curriculum de tots els nivells, cicles i departaments di-
dactics?

Ens trobem davant d’un aprenentatge situat en una societat, per tant, necessariament contextualitzat i compar-
tit. Requerira d'una implicacio personal, cognitiva i estratégica amplia, una dimensié intrapersonal simultania a
una altra d'interpersonal que permetra assignar sentit, compartir, confrontar, contrastar, recordar, comprendre...
Un aprenentatge que caldra desenvolupar sobre “productes socials i culturals” diversos i definits per un suport,
un format i una superestructura®. Un aprenentatge que necessariament haura de ser, per tant, llarg.

5. CAZDEN, C.B., (1991): El discurso en el aula. Barcelona: Ed. Paidds.

6.JORBA, |.; PRAT, A; GOMEZ, I. (Coord.) (1998): Parlar i escriure per aprendre. Barcelona: ICE de la Universitat Autdnoma de Barcelona.
7. CASSANY, D. (2003): Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona: Empuries.

8. VAN DIJK, T. (1983): La ciencia del texto. Barcelona: Editorial Paidds.
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PART I.

Tots els nivells de I'escolaritat i les arees curriculars estan implicats en aquest aprenentatge?

Hiha qui diu que les histories son la forma en qué ens construim?. La significacié és un edifici que bastim amb
fragments, amb dogmes, amb ferides d'infancia, amb articles de diari, amb comentaris a I'atzar, amb velles pel-|i-
cules, amb petites victories, amb gent que no ens agrada i amb persones que estimem. Quan llegim per plaer,
quan llegim literatura habitem els racons més intims del nostre ser. Quan llegim literatura tot el nostre jo es po-
sa en funcionament.

Els alumnes podran arribar a copsar aquesta experiéncia?
Les activitats que faran amb els textos literaris els ho permetran?

Hi ha encara una quiestio darrera que caldria que ens plantegéssim: les competéncies per llegir en pantalla sén
les mateixes que per llegir informacié analogica? Només un apunt de resposta: a Coiro (2003)'°, s'hi afirma:
“la comprensié de textos escrits a Internet és diferent a la comprensié dels textos escrits en altres suports”.
Fonamenta aquesta hipotesi en I'estudi i analisi de diversos canvis: els objectius i motivacions del lector, les
competencies i habilitats requerides per extreure i construir significats, les caracteristiques dels textos, la natu-
ralesa i condicions de les tasques que desenvolupem quan es llegeix en pantalla i, finalment, els canvis del con-
text sociocultural en que té lloc aquesta lectura, en qué es troben a tocar contextos d’estudi, de lleure, de tre-
ball, de consum, de comunicacio personal, de col-laboracid, etc.

Ho tenim present quan “treballem la lectura”?

Tots plegats, amb una MICA d'esforg, podem fer MOLT per millorar la competéncia lectora dels nostres alum-
nes. Quan diem tots, volem dir TOTS, civilment, democraticament, ens hi juguem molt, cap docent de cap eta-
pa ni de cap area no hauria de defugir aquesta responsabilitat amb allo “a mi no em toca” o amb I'altra de “jo
no en sé, d’ensenyar a llegir”, menys encara amb la de: “a mi no m’han contractat per a aixo”.

I no hem d’oblidar que, a I'hora de plantejar-nos qualsevol activitat d'ensenyament, hauriem de no perdre mai
de vista la perspectiva de I'aprenentatge. Aixi, en el que podriem considerar una bona unitat/llicé/tasca/acti-
vitat, els alumnes saben qué han d’aprendre, com aprendran (és a dir, son capacos d’explicar les estratégies
que utilitzen), poden demostrar qué han apres i també saben com s'avaluara el seu aprenentatge. Paral-lela-
ment, els docents han de tenir clar alld que els alumnes han d’assolir, els criteris d’avaluacié que aplicaran, quines
evidéncies demostraran que els seus alumnes han assolit els objectius i, evidentment, hauran de ser capagos
d’explicar en un llenguatge clar i entenedor per a I'alumnat —i millor per escrit— quins sén aquests objectius.

Compartim amb els alumnes els objectius d’aprenentatge? Saben els nois i les noies qué aprendran
amb les activitats que els proposem? Tenen oportunitats per reflexionar com aprenen?

Finalment, totes aquestes preguntes que ens hem anat formulant han de trobar resposta en un enfocament me--
todologic que inclogui I'ensenyament de les competéncies basiques de I'ambit linglistic i del tractament de
la informacio.

9. Salman Rushdie.

10. COIRO, . (2003). Reading comprehension on the Internet: Expanding our understanding of reading comprehension to encompass new
literacies. The Reading Teacher, num. 56, pag. 458-464.
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En el Marc teoric de les proves PISA", es parla d’ensenyament de la “competéncia lectora” i no de “compren-
si6 d'un text”, perqué es vol focalitzar I'atencié en els usos dels textos, tot reconeixent que, evidentment, no es
poden usar adequadament si no s'entenen. Aixo vol dir que, en ensenyar a llegir, cal que, a més de les activitats
d’identificacié dels signes i formats, se’n proposin d’altres per construir i inferir el significat del text. Aixo, pero,
no és tot el que cal fer, ja que, per saber llegir, cal dominar també

es regles d'Us dels textos en els contextos
en qué apareixen i s'utilitzen, i reconeixer la funcié social que té cadascun, tot identificant les opinions i les ideo-
logies que transmet o hi son implicites. Perque llegir per llegir (aprendre de lletra) no fa necessariament bons
lectors.

La CL, per tant, constitueix una capacitat amplia, complexa i transversal, que es comenca a desenvolupar fins i
tot abans del que hom coneix com a procés d’ensenyament de la lectura. Quan algu explica un conte a un infant,
o li canta una cancd i I'ajuda a interpretar el que li esta dient, ja s’inicia el procés de desenvolupament de la CL.

La CL és una capacitat complexa i transversal, determinada socialment i culturalment

La comunicacié en un sentit ampli, feta amb tota mena de suports i formats, ha esdevingut un element clau en
la societat actual. Tothom necessita desenvolupar la competéncia comunicativa en general, i la lectora en par-
ticular, per esdevenir ciutada o ciutadana amb plenitud i responsabilitat. Amb el desenvolupament de les tecno-
logies de la informacid i la comunicacié (TIC), apareixen noves situacions lletrades que plantegen nous reptes
per als lectors. Situacions diverses i canviants en que es llegeix, en nous formats i suports, per aprendre nous
coneixements, que ajudin a entendre el mon; a comprendre les altres persones i a un mateix; a resoldre pro-
blemes; a trobar alternatives...

Cal aprendre a usar la lectura com a eina eficag per actuar eficientment i resoldre les situacions complexes i can-
viants en qué els i les alumnes es puguin trobar. Cal que I'alumnat s’adoni de la necessitat de fer créixer i mobi-
litzar tots els seus recursos per usar els textos. Per aixd s’han de considerar totes les possibles situacions comu-
nicatives lletrades, des de les més properes a la realitat escolar, les que es creen als centres educatius, tant les
meés académiques com les que no ho soén tant, fins a les més allunyades, les que aporta la diversitat de I'alum-
nat del centre i les del seu entorn més proper.

La CL suposa les capacitats d’actuar per afrontar situacions reals, canviants i diverses, d’entendre el
moén i d’atendre objectius especifics que permetin identificar i resoldre eficagment les situacions quoti-
dianes

Per llegir d'una manera eficag i reflexiva, caldra saber mobilitzar els recursos pertinents. Per aixo, I'ensenyament
competencial ha d’atendre prioritariament la manera com s’adquireixen aquests recursos i com s'integren en
aprenentatges més globals. De fet, les competéncies progressen segons el domini que es té d’aquests recur-
sos personals, de la mateixa manera que el seu major desenvolupament en millorara el domini.

1. http://wwwz20.gencat.cat/docs/Educacio/Documents/ARXIUS /marc2%20capitol%202.pdf [data de consulta: 17 de marg de 2013].
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Les actituds positives son fonamentals per al progrés dels habits lectors. Cal una actitud personal d’implicacié
en el procés lector, tot considerant la lectura com a eina cabdal per esdevenir membres actius de la societat. Aixd
implica que el lector se senti motivat i tingui interés per la lectura, per desenvolupar la seva autonomia, la seva
capacitat de prendre decisions i de regular el procés per aconseguir els objectius que pretén. En tot aquest pro-
cés d’aprenentatge és cabdal la interaccié amb els altres per aconseguir la millora de les capacitats.

També caldra atendre els continguts que representen les habilitats cognitives, les socioafectives i les psicomoto-
res. Caldra defugir I'aprenentatge mecanic d'aquestes habilitats i afavorir el desenvolupament de la consciéncia
sobre el propi procés d’aprenentatge com a base per aprendre a aprendre al llarg de tota la vida.

Resumint, la CL implica la comprensio, la reflexio, el discerniment i la transferéncia de coneixements per a I'a-
daptacid creativa a cada context. Per tant, caldra tenir molt en compte com les practiques lectores es relacionen
amb les activitats que, des de les diferents arees curriculars i altres espais educatius, es plantegen per als apre-
nentatges propis de cada disciplina.

La CL és una capacitat que mobilitza recursos personals, convenientment relacionats: els coneixements
(sabers), els procediments (saber fer) i, finalment, els valors i actituds (saber ser), que permeten impli-
car-se en les activitats lectores, tant les académiques com les de |a vida quotidiana

Per tancar aquesta introduccio precisem alguns dels elements que son I'eix dels apartats que trobareu a con-
tinuacio.

Un primer ambit que cal atendre ha de fer referéncia a I'amplia gamma de contextos socials i culturals —casa,
escola, mon laboral, oci..— en qué és necessaria la lectura. Significara tenir en compte tant els usos socials més
tradicionals com els més actuals, els que es generen, per exemple, per la preséncia dels textos que es produeixen
amb les tecnologies de la informacid i la comunicacio.

En segon lloc, cal tenir en compte justament com soén els textos, en tota la seva diversitat (continus i discon-
tinus, verbals, iconoverbals i/o multimodals, publicats electronicament o amb altres mitjans i materials d’edicio,
amb estructura hipertextual o no), per assegurar que s’atenen tots els elements que cal considerar i per donar
coheréncia a les activitats d’ensenyament i d’aprenentatge que ajudaran a comprendre’ls, a construir-ne el sig-
nificat i a atribuir-los valors.

En darrer lloc, caldra precisar també els recursos personals, les actituds, les estratégies i els procediments que
el lector o la lectora haura d'utilitzar en les seves practiques lletrades per assolir objectius personals i socials
que afavoreixin la seva participacié activa, responsable, civica i critica en la societat.

La CL suposa comprendre i emprar textos de tota mena, reflexionar-hi i implicar-se en |a seva lectura per
assolir els objectius propis, desenvolupar el coneixement i totes les potencialitats personals que faran
possible participar de manera conscient, critica, responsable i civica en una societat democratica

En conseqliéncia, per abordar adequadament les diferents dimensions de la comprensié lectora caldra atendre:
- Els contextos socials i culturals en qué es llegeix.
- Els textos.

. Ellector o la lectora.
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2.1. Els contextos socials i culturals de la lectura

La llengua escrita, com qualsevol altra manera de comunicar, és una activitat social i cultural. L'adquisicié dels
coneixements (idees, procediments, estratégies, sentiments, emocions...) que fan possible la CL no es pot aillar
de les formes socials en qué es produeixen. Aixo significa que el seu ensenyament s'ha de situar, d'una manera
prioritaria, en el marc de contextos socials d’aprenentatge en que la lectura, en tota la seva diversitat de formes,
pren el seu sentit i funcionalitat. A més, també caldra contemplar la cultura i els coneixements socioculturals

rsi res pr ulai ir ri rque ugui aprendr re-
dels lectors i les lectores presents a I'aula i establir els ponts necessaris perque tothom aprendre les re
gles d'Us de la lectura. Perqué “saber llegir” és, sobretot, saber quines regles en faciliten
tant per resoldre les activitats escolars (llegir per aprendre) com per resoldre les necessitats de la vida quotidia-
na (lectures d’Us practic).

"Us en activitats socials,

Centrar-se en la dimensio social de la lectura és, també, una de les consequiéncies de I'enfocament competen-
cial del curriculum. Aprendre a llegir i a escriure no es pot fer amb activitats que se centrin exclusivament en pro-
cessos individuals. Per al desenvolupament de les competencies son necessaris uns plantejaments educatius
que tinguin en compte les interaccions socials necessaries per a la construccio de significats'’®. L'ensenyament de
la lectura s’ha de fer a partir dels seus usos. Ser competent significa ser capag d'actuar, de resoldre. En conse-
quiencia, les situacions d’aprenentatge s'han d’articular de manera que es faci evident que la lectura és una font
inesgotable de recursos per respondre a situacions problematiques de tota mena.

Es evident, també, que en cada un dels contextos d’ensenyament i d’aprenentatge de la lectura cal considerar
quins son els coneixements, els sabers, les capacitats, les estratégies i les actituds necessaris i apropiats. Sense
aquests continguts no és possible el desenvolupament adequat de les competéncies. Per tant, és important ar-
ticular el conjunt d'activitats i buscar I'equilibri entre les finalitats més generals, vinculades a les necessitats so-
cials, i les més puntuals, focalitzades en I'adquisicié i domini d’estratégies concretes.

En la delimitacié i concrecid dels contextos socials per a I'ensenyament de la lectura, cal tenir molt en compte la
realitat sociocultural del centre i 'entorn en qué viuen les families de I'alumnat, perd també caldra fer propostes
que aportin noves perspectives i experiéncies que afavoreixin la vivencia de noves realitats culturals. Cal que els
alumnes se sentin actors centrals en les activitats que s'organitzin i cal ajudar-los a fer-se conscients del paper
que ells han de tenir en 'aprenentatge. Per aconseguir-ho, cal que aquests contextos generin situacions relle-
vants i globals que estableixin un pont entre I'escola i la societat. També sera clau que afavoreixin diversitat d'in-
teraccions i de treball cooperatiu i que, alhora, fomentin la iniciativa i I'autonomia personal®.

Amb la finalitat de precisar els diferents tipus de propostes que cal considerar en I'ambit social de I'ensenya-
ment de la lectura, proposem tres apartats: A) els contextos socials de lectura (contextos alfabetitzadors); B)
els ambits i usos de lectura, i C) els tipus de lectura.

A) Entenem per contextos socials de lectura el conjunt de situacions comunicatives que cal organitzar o in-
corporar a l’escola per donar sentit al desenvolupament de la CL. Aquests contextos, a més de les caracteris-
tiques globals descrites anteriorment, han d’adequar-se a les caracteristiques especifiques de cada escola i
de cada nivell educatiu. L'objectiu central d’aquests contextos és que la nostra societat lletrada de la comu-
nicacio i del coneixement es faci present a l‘escola.

12. “S'apren a llegir i comprendre millor els textos i a escriure i reflexionar i revisar com s’escriu, s'aprén a pensar, a partir d’unes bones inte-
raccions orals. En aixo juguen un paper clau les preguntes, les que realitza el professorat i les que han d’aprendre a formular els nois i noies”
(142/2007, de 26 de juny, pel qual s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments de 'educacié primaria —pag. 21828).

13. Competeéncia basica num. 6.
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A.) La base de tot aquest plantejament és fer que I'escola esdevingui un centre de comunicacié: la presén-
cia de revistes escolars, d’emissores de radio,

"Us dels recursos de comunicacio social del WEB 2.0... Cal
obrir 'aula a la societat i al seu entorn. Perqué aixo es faci possible i sigui eficag, caldra establir els ponts ne-
cessaris amb altres institucions privades i publiques de I'entorn.

A.2) La Biblioteca Escolar, entesa tant com un espai fisic com, també, un espai virtual, t¢ com una de les fun-
cions fonamentals dinamitzar i afavorir la realitzacié de les tasques escolars. Per aixd ha de ser el lloc on I'alum-
nat pugui trobar les informacions necessaries per als seus treballs, pero també el nucli i I'eix que potencii
xarxes d'aprenentatge col-laboratiu i on es puguin fer publics els resultats dels aprenentatges.

A3) Lescola oberta a I'entorn té en les festes escolars i populars aixi com en les presentacions publiques de
les tasques escolars un eix a partir del qual es pot donar sentit a la lectura, individual i publica, de tota mena
de textos.

A.4) Un altre context social que cal dinamitzar des de I'escola son els entorns familiars. Si sén entorns ja
alfabetitzats, per prendre’ls com a punt de partida per als processos d’ensenyament de la lectura i de I'es-
criptura a l'aula. Si, per contra, no ho sén o ho sén de manera insuficient, per formular propostes que, com
les tutories individuals de lectura i les escoles de pares, afavoreixin 'alfabetitzacio dels infants™.

Quan parlem d’ambits socials i d’us de la lectura, fem referéncia als diferents ambits de la vida social en
que s'usa la lectura. La seva tria condicionara els objectius, les tasques, els tipus de text, etc. que afavoriran
o dificultaran els aprenentatges i el desenvolupament de la CL.

B.1) Lambit academic és un dels prioritaris en els centres educatius, caldra considerar-lo i sequienciar-lo de ma-
nera adequada en cada centre educatiu. Aquest ambit esta directament relacionat amb el capitol de la com-
peténcia informacional i té a veure amb el fet de llegir per obtenir una informacié concreta, per orientar-se,
per informar-se i discutir per seguir instruccions, per definir els conceptes..., en definitiva, per aprendre.

B.2) Hiha un ambit académic especific, el literari, que té molt a veure amb els aspectes més “personals” de
les practiques lletrades. L'animacié a la lectura i tota la perspectiva d’obertura al mon de la literatura han
de tenir el seu punt de partida, d’entrada, en la literatura infantil i juvenil, i en les literatures de tradicié oral.
Aquesta obertura ha de ser la porta que permetil'entrada al mon de la cultura literaria. En aquest sentit, cal
recordar que, sense oblidar el paper nuclear que ha de tenir la literatura del pais i, evidentment, les literatures
vinculades a les altres llengties curriculars, cal obrir I'escola a la tradicié oral i escrita de les cultures d’origen

de les families dels alumnes.

B.3) Lambit dels mitjans de comunicacio té moltes relacions amb els dos anteriors, perd, a més, també en
té amb les activitats d’oci i amb els aprenentatges no académics. El treball d’aquest ambit és un dels que
requereix d’una manera més clara la coordinacio amb les families de I'alumnat. Pel que fa als objectius cal-
dra tenir com a horitzé la lectura critica’.

B.4) Finalment, 'ambit de relacions socials té una importancia cabdal en el desenvolupament de la CL, ja
que estableix les pautes que traspassaran els aprenentatges escolars a la vida adulta de I'alumnat. Per aixo,
cal pensar en activitats que introdueixin a I'aula usos no academics i que potenciin la integracié de I'alum-
nat en els diferents espais socials als quals puguin tenir accés (consulta d’horaris de transports o d’actes cul-
turals, preus de compres de materials, escolar o no, demandes d'informacié a organismes publics...).

Entenem per tipus de lectura els diferents processos, coneixements, actituds i estratégies que I'alumnat po-
sa en accio per comprendre els textos.

14. TEBEROSKY, A. (2001). Proposta constructivista per aprendre a llegir i a escriure. Barcelona: Editorial Vicens Vives (pags.: 13-29).

15. CASSANY, D. (2003): Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona: Empuries.
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C.1) Llegir en veu alta (expressivament) o silenciosament sén maneres de lectura que, al llarg de 'escolarit-
zacio, mai no haurien de ser negligides.

C.2) Una altra varietat sera I'anomenada lectura ludica, per plaer, per entreteniment..., aquella que se cen-
traen I'oci i les opcions personals, i també aquella que apareix en determinades propostes de lectura litera-
ria. Sovint aquest tipus de lectura es contraposa a la lectura d'estudi o per aprendre els continguts curricu-
lars propis de les arees no lingliistiques.

C.3) També cal considerar la lectura intensiva o analitica i la lectura extensiva. La primera és aquella que, amb
la finalitat d’arribar a un major aprofundiment, es fa, gairebé exclusivament, amb textos curts i amb un cert
grau de complexitat. Per contra, la segona suposa una menor polaritzacié de I'atencié i, en canvi, s'aplica a
textos d'una major extensio i menor complexitat, amb la finalitat d'arribar a una comprensié més global i com-
prensiva, la lectura de premsa escrita en podria ser un bon exemple.

C.4) La lectura selectiva és una altra practica lectora que té com a objectiu orientar-se o obtenir una infor-
macié concreta, especifica, copsar els detalls... La lectura d’instruccions en pot ser un exemple. Aquesta
practica lectora té com a especificitat focalitzar I'activitat a trobar allo que interessa, deixant de banda altres
elements del text que no interessen per a la finalitat concreta que s'ha fixat qui llegeix.

C.5) Un altre tipus de lectura és la critica™®, centrada en alld que hi ha d’implicit en el text: la situacio, I'objectiu
ogics i d’estructura de poder... Aquest tipus
de lectura suposa, a més, un grau de domini del procés lector molt elevat i és aplicable a qualsevol tipus de

possible de I'escriptor o I'editor, els components culturals, ideo

text i cal fer-la en els diversos ambits de lectura, escolar i no escolar.

2.2. Els textos

Per poder plantejar les caracteristiques de I'ensenyament de la lectura, cal parlar dels textos. Com sén? Quina
mena de textos s’han de tenir en compte? Quins aspectes s'han de considerar? Aixo és aixi perqueé llegir no
és una activitat uniforme que, un cop apresa, es pugui aplicar mecanicament a qualsevol mena de suport i
en qualsevol situacid. Ben al contrari, s’aprén a llegir textos concrets, que expressen (descrivint, explicant, inter-
pretant, etc.) continguts concrets, amb finalitats determinades. En conseqiiéncia, per afrontar la lectura de nous
tipus de text, caldra fer un nou aprenentatge o aprendre a transferir a les noves situacions els coneixements
ja adquirits. Quan es planteja el que cal fer per ensenyar a llegir, s’ha de tenir en compte la varietat de textos i la
diversitat de lectures que aquesta varietat pot comportar.

Aquesta varietat de textos, perd, no és ni una realitat estable ni homogeénia, i més si considerem la preséncia de
nous canals de comunicacio, la de nous suports, cada vegada més sofisticats, i la varietat de situacions comu-
nicatives, que modulen els textos i que exigeixen noves maneres de llegir-los. Si tot aixo és aixi, caldra repensar
els processos d’ensenyament de la lectura.

Aprendre es fa a partir de la intervencié experimental i a partir de textos (tant des del vessant productiu com del
receptiu). El llenguatge cientific és I'instrument basic per a I'estructuracié dels models que conformen les teories,
i sempre en relacié directa amb I'experimentacio per canviar la realitat: aprendre el llenguatge cientific és aprendre
a fer coses amb aquest llenguatge. Per aixo els textos tenen unes caracteristiques especifiques en cada disciplina
i només son interpretables en aquests contextos concrets. Per exemple, una descripcid tindra peculiaritats diferents
si pertany a una explicacié biologica, a una historica o a una literaria, ja que cadascuna té una mirada diferent de
la realitat. Per tant, aprendre a parlar, a llegir o a escriure amb els termes i textos especifics d’una ciéncia és tam-
bé aprendre a mirar i pensar amb la seva manera peculiar d’afrontar els textos, de fer-se preguntes i de donar
explicacions sobre la realitat.

16. CASSANY, D. (2003): Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona: Empuries.
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En definitiva, els coneixements no estan del tot construits fins que no s’han elaborat els textos, orals o escrits,
plastics, matematics, musicals... Per tant, caldra situar com a punt essencial de I'ensenyament i de 'aprenentatge
de la lectura la coordinaci¢ entre totes les arees curriculars i ambits educatius per fer possible la transferéncia
dels aprenentatges. Cal considerar aquesta transversalitat com a fonamental en tota planificacié educativa, ja
que els llenguatges constitueixen un vehicle conductor i, alhora, generador de coneixement.

Queé és un text?

Es obvi que llegim textos, perd exactament qué és un text? Tradicionalment, es definia com el conjunt de paraules
i oracions que constitueixen un escrit, és a dir, fent referencia, prioritaria i gairebé exclusiva, als aspectes lingtistics
que estructuren I'escriptura (amb total oblit dels textos orals). Segons aquesta concepcio, la lectura només ha de
tenir en compte la linealitat dels elements linglifstics i sempre en referéncia als textos impresos, o escrits manual-
ment, en paper.

Des de la meitat del segle passat, pero, s’han anat produint canvis en aquesta concepcid tan fragmentaria i gra-
matical. En primer lloc perqué des de la lingliistica s’ha pres en consideracio la complexitat dels textos i els discur-
sos més enlla de les oracions i les paraules. |, en segon lloc, perqué es té en compte que el llenguatge verbal
s’expressa amb i mitjangant altres sistemes i modes semiotics, diferents modalitats de representacié, de mane-
ra que no es pot comprendre un text si no es té en compte la seva realitat complexa i multimodal'.

Alhora que s’ha anat ampliant el significat del terme “text”, s’han produit uns canvis substancials, i constants, en
els suports que tampoc no es poden ignorar. Entre aquests nous suports tenen una importancia cabdal tots els
relacionats amb el mén multimedia i digital. Aixi, els formats dels textos s’adapten als nous suports, als llenguat-
ges audiovisuals i als nous usos socials. La lectura d'aquests textos multimodals, per tant, comportara unes habi-
litats, coneixements i accions diferents segons sigui el suport, els llenguatges que el componen i I'entorn en que
es produeix.

Es cert que, en molts dels textos, els elements lingiiistics en constitueixen la base, perd, en molts d’altres, no
son ni exclusius ni, de vegades, centrals. La nostra societat lletrada construeix textos molt complexos i reduir
I'aprenentatge de la lectura a la codificacié i descodificacio dels elements linglistics deixa els nois i noies amb
una important mancanca de recursos davant dels textos als quals necessitara recorrer per viure en societat: li
caldra dominar el recursos per aprendre, comprendre i interactuar de manera significativa amb els llenguatges
audiovisuals, multimedia i amb les tecnologies (TAC).

Hi ha un aspecte darrer que cal tenir en compte: els suports d’acompanyament que sovint s’han potenciat per
facilitar que tota la poblacié pugui tenir accés a la cultura, com poden ser els sistemes augmentatius de comu-
nicacio, el braille, els subtitols per a deficients auditius... Cal que tot I'alumnat en conegui I'existéncia i en tingui
algun coneixement, ja que aquests llenguatges suposen noves perspectives de I'explicacio de la realitat. Pero, so-
bretot, cal que els valorin i apreciin les persones que els han de fer servir com a eines necessaries per poder co-
municar-se.

Segons tot el que s’acaba de dir, a causa de la complexitat dels textos que construeixen la vida social de la nos-
tra societat, a més dels recursos utilitzats per a la comprensié dels elements lingtiistics, cal desenvolupar-ne
de nous i diferents. Entre aquests darrers cal tenir molt present el coneixement dels llenguatges audiovisuals,
les estrategies de la navegacio per Internet i com relacionar les diverses informacions rebudes. La possibilitat
d’afrontar la complexitat suposa, a més, un posicionament i una implicacié personal, a partir de les propies ex-
periencies lectores. Els textos als quals el nostre alumnat ha d’accedir i que necessita comprendre han esdevin-
gut una realitat complexa i multimodal que cal tenir molt en compte.

17. Els textos multimodals sén aquells que s’organitzen amb la interaccio de diferents llenguatges (com el verbal, el sonor o I'iconografic), la de
diversitat de sistemes semiotics i la de varietat de suports.
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Varietat de textos

En la planificacié de 'ensenyament de la lectura i escriptura, una de les variables fonamentals que cal conside-
rar és la diversitat dels textos. Els ensenyants han de fer possible que I'alumnat experimenti molts tipus de text,
questio clau per a un correcte desenvolupament de la competencia lectora.

Partint del fet que molts textos poden ser situats en més d'un ambit, i atenent els ambits d’Us, se’'n pot fer una
primera classificacio:

Personal Textos no literaris Agenda, comentaris, xarxes socials,
correus electronics, apunts, notes
a l'escriptori...
Textos literaris Poesies, contes, cangons, novel-les...
Social Académics Textos de continguts escolars Resums, monografies, articles

de divulgacié en revistes, llibres de
text, apunts...

Textos literaris Poesies, contes, cancons, novel-les...

Mitjans de comunicacié Textos periodistics, publicitaris,
noticiaris i series de televisio, jocs
d’ordinador, tires comiques...

Relacions Cartes de diferents tipus,
cartelleres d’espectacles, horaris
de transports, receptes

i prospectes medics, formularis,
guies de poblacions...

Hi ha una distincié que també es produeix en totes les classificacions dels textos: és la de prendre com a criteri
la pertinenca a la funcié comunicativa estética (els anomenats textos retorics, literaris o poétics) i els que no la
tenen, la resta de textos. Aquesta distincié s’aplica a totes les classificacions i posa I'accent en les especificitats
dels textos no literaris i en la necessitat d’exercitar-ne la singularitat de la lectura. Si volem un desenvolupament
correcte de la competencia lectora, cal ensenyar a transferir els aprenentatges fets en uns textos als altres i, so-
bretot, cal ensenyar la lectura de les caracteristiques propies dels textos de cada ciéncia, disciplina o ambit de
coneixement.

Un cop presentades aquestes classificacions prévies, en proposem tres de noves, prenent com a base les que
es troben al marc conceptual de les proves PISA:

- Segons el suport: impres i electronic (aquest segon tipus es pot subdividir en textos d’entorn creat i en els
d’entorn basat en el missatge).

- Segons el format del text: continu, discontinu i multimodal.

- Segons el tipus de text: narratiu, descriptiu, instructiu, expositiu i argumentatiu.

A) Segons el suport: impres i electronic

Aquesta distincio és molt clara i, tot i la possibilitat d’'imprimir molts dels textos electronics i, per tant, llegir-los
com aimpresos, alguns dels recursos que cal emprar en la seva lectura en el suport digital son diferents dels em-
prats en la del suport paper.

A.1) Els textos impresos, en paper, inclouen elements iconics, com ara diagrames, imatges fixes, mapes, tau-
les, grafics etc., els quals, alhora, poden contenir també grafies. Aquests textos iconografics (la multimoda-
litat, en aquests casos, queda reduida a les representacions grafiques) poden presentar-se establint diverses
relacions amb els textos escrits. Els textos impresos sén fixos i admeten poca manipulacié. La presentacié dels
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components normalment suposa un ordre preestablert i convencional en la sequiéncia que cal seguir per llegir-
los, el qual depén, normalment, del sistema d’escriptura. El lector, pero, pot seguir altres seqtiéncies o tornar
a llegir parts del text, si ho necessita. Textos impresos son les revistes, els triptics, els fulletons, els llibres, els
apunts...

A.2) Els textos electronics tenen diverses formes i molt canviants, i requereixen d’estratégies molt diverses
de lectura segons el suport en qué es presentin: un teléfon mobil, un llibre electronic, un ordinador, una tau-
leta digital... Alguns sén molt semblants al text imprés i poden presentar-se també impresos, com passa amb
els correus electronics; d'altres, com els hipertextos, que son els prototipics i model de referéncia de text elec-
tronic, tenen unes caracteristiques que fan que la seva lectura exigeixi el domini d'uns mecanismes diferents
dels de la lectura dels impresos.

Els textos electronics son textos multimodals que integren normalment simbols i formats multimedia, com
fotografies, audio i video, i noves formes de presentar la informaci¢ d’una manera interactiva i amb combi-
nacions no tradicionals pel que fa a les formes de les grafies. D’aquesta manera, creen noves formes de signi-
ficat, el qual exigeix que els lectors hagin de fer de manera diferent el procés de captacio i elaboracioé de la in-
formacio.

Textos electronics son els SMS, els correus electronics, les pagines webs, una pel-licula amb subtitols...
Aquests textos poden ser textos d’un entorn creat, que el receptor no pot modificar (com els SMS o els cor-
reus electronics); i els d’un entorn basat en el missatge, que apel-len a la participacié del lector en la seva

construccio. Els blogs oberts serien un exemple paradigmatic, en els quals el limit entre el lector i I'escriptor
d’alguna manera s’esborra. També cal tenir en compte que la construccié d’aquests textos pot ser sincroni-
ca, com passa amb els xats i els jocs de rol, o pot ser asincronica, ja que ho fan en temps diferit, com el cor-

reu electronici els forums.

B) Segons el format: continu, discontinu i multimodal

B.1) Els textos continus son els textos que normalment prenem com a base per al treball de la lectura, els
que s’estructuren amb oracions i paragrafs. La sequiéncia de lectura és lineal i els indicadors (negretes, cur-
siva, espaiats, nexes o marcadors discursius...) son els senyals que van servint de guia en el procés de lectura.
En definitiva, els que tradicionalment s’han tingut en compte quan s’ha parlat de la comprensié d’un text.
Un conte, una carta, un SMS o una llicé d’un llibre de text en serien exemples clars i senzills, com també ho
és una novel-la o un article de revista.

Els dos tipus de text que es descriuen a continuacio plantegen la preséncia de formats textuals que, podent con-

tenir elements linguistics, no estan articulats amb I'estructura dels paragrafs i les oracions. La diversitat de for-

mats de les parts que componen aquests textos pot respondre a una concepcié unitaria del text o resultat de

posar en relacié unitats que, en principi, estaven pensades per a diferents conjunts textuals.

18

B.2) Els textos discontinus son aquells que no s’organitzen per oracions siné a partir de llistes o d’elements
grafics i representacionals, sovint especifics de les diferents disciplines cientifiques. Els llibres de text esco-
lar ens n’aporten forca exemples. La comprensid i Us d’aquests textos sovint s’ha pensat que era simple,
intuitiva i directa, que no calia ensenyar a llegir-los. El que passa, pero, és que sdn textos d’una gran carrega
de convencions que, si no s’ensenyen, hi ha una gran part dels aprenents que no hi tindran accés, els resulta-
ran incomprensibles. Textos com una cartellera d’espectacles o un horari de transport poden ser més o menys
complicats, pero altres, com la interpretacié de determinades grafiques d’una estadistica i la seva relacié amb
el text linglistic que I'acompanya, acostumen a demanar el coneixement d’unes convencions de vegades
d’una gran complexitat.

B.3) Els textos multimodals son aquells que s’organitzen amb la interaccié de diferents llenguatges (com el
verbal, el sonor o I'iconografic), la de diversitat de sistemes semidtics i la de varietat de suports. Exemples en
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son la majoria de textos dels mitjans de comunicacié i les tecnologies també de la comunicacid i, fins i tot,
s’ha arribat a dir que tots els textos son d’alguna manera multimodals. En aquests textos la preséncia tan di-
versificada de llenguatges exigeix aprendre a llegir d’'una altra manera. Les imatges i els altres sistemes semiotics
que en formen part sén convencions complexes i tan culturals com qualsevol altre sistema representacional.

Certament hi ha alumnes que dominen les eines informatiques millor que els seus i les seves mestres, cosa
que, com ja s'ha dit, els déna moltes facilitats davant dels textos multimodals. Pero, tot reconeixent aquestes
limitacions instrumentals d’una part del professorat, no és cert que es pugui pensar que I'alumnat pot usar
aquestes eines d’'una manera autonoma i espontania, necessiten el paper de guia del docent per ajudar-los a
trobar criteris de seleccid i a usar “criticament” la reflexio i el pensament: cal fer-los progressar a partir dels seus
sabers i dominis previs.

Ensenyar a llegir textos multimodals suposa que, a més de desenvolupar les estratégies de lectura dels ele-
ments linglistics i les dels llenguatges audiovisuals, també sapiguen relacionar adequadament i amb una visié
global tots els elements constitutius del text. En conseqliéncia, I'educacié en comunicacié audiovisual per a
la interioritzacio (captacid, elaboracié i comunicacid) dels coneixements especifics de les diferents arees cur-
riculars és una necessitat urgent, si volem aconseguir un desenvolupament harmonic de la competeéncia lec-
tora dels textos que es produeixen en la nostra societat lletrada.

C) Segons el tipus de text: narratiu, descriptiu, instructiu, expositiu i argumentatiu

Abans de precisar els elements d’aquesta tipologia, hi ha dues gliestions prévies:

- Una primera és la distincié que cal fer entre el contingut semantic d’un text i el seu perfil o manera social de

presentar-se (forma). El contingut semantic és el conjunt d'idees, el que s’anomena “macroestructura” o “patré
, planteja les
parts del text, el seu ordre i relacions, i els recursos per a la seva cohesio. Aquest segon aspecte és el criteri basic

|n

tematic”. En canvi, el perfil social de la seva presentacio, la “superestructura” o “patrd estructura

de la tipologia textual que ara presentarem. Si prenem una noticia periodistica, per exemple, hi haura una se-
rie de fets que es relacionaran com a causes i efectes: la seva macroestructura. Aquestes dades s'aniran presen-
tant: primer en I'entradeta; després en uns primers paragrafs en queé s’explicaran els fets centrals; i posterior-
ment s'aniran concretant els detalls en els paragrafs finals de la noticia, la seva superestructura.

Sovint aquests dos components sén vistos com si fossin dues realitats independents, quan propiament sén
com les dues cares d’una moneda que no es poden concebre separadament. Sén, de fet, els components que
construeixen la nostra concepcio de la realitat.

La segona qliestio déna resposta al que passa sovint quan es planteja aquesta classificacié: és molt dificil
assignar totes les parts d'un text a un Unic tipus. Aixo és aixi perque quan es parla d'un tipus de text no impli-
ca que tot text hagi estat escrit seguint una Unica pauta o perfil social. Més aviat s’ha de dir que hi ha diferents
fragments o parts (técnicament s’anomenen seqliencies), cadascuna de les quals pot haver-se escrit amb un
patr¢ diferent, perd que n’hi ha un de dominant en tot el conjunt, que respon a la voluntat explicita de qui
ha escrit el text, i és la que en determina el tipus. Aixi, per exemple, en un conte (narracio) podem trobar frag-
ments amb descripcions de llocs i personatges, i altres amb converses, argumentacions i explicacions. Tot
plegat va contribuint a la construccié de 'estructura narrativa. Direm que és una narracio, malgrat que hi hagi
determinats fragments que no ho siguin.

Si, a més, tenim en compte el que s’ha dit de la relacié entre els textos i els usos socials, conclourem que qualse-
vol tipus o génere de text que es proposi haura de ser considerat en la diversitat d’usos socials i suports en qué
es pot presentar i que caldra tenir presents a les escoles. Es a dir, si volem ser precisos, en I'ensenyament de la
lectura no es tracta de proposar un tipus de text, els textos descriptius per exemple, com si fos una entitat homo-
geénia. Ben al contrari, les seves parts, el seu Us a les diferents disciplines, tenint en compte les variades funcio-
nalitats socials (com en la publicitat o en els prospectes de medicaments) i les variacions a causa dels suports
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en queé poden apareixer, aniran aportant noves dimensions i varietats d'aquest tipus de text. Caldra, en conse-

qguiencia, contemplar aquestes variables perqueé

"alumnat pugui exercitar els diferents coneixements, estratégies

i actituds segons siguin aquestes variacions i segons el seu context d'Us social.

20

C.1) Els textos narratius

Normalment a I'escola aquests sén dels textos que més es treballen. Es caracteritzen perqué presenten la in-
formacio en el pla temporal, plantejant la sequiencia dels fets i el comportament dels personatges que hi par-
ticipen.

Per a l'elaboracié i la comprensié d’aquests textos, caldra tenir molta cura en les seqtiéncies temporals i les re-
lacions que s’hi estableixen. Per aixo, les preguntes prototipiques de la noticia periodistica poden ser una bona
guia per a la comprensio del text: Qui? Que? On? i Quan ha passat? (preguntes de caire més aviat descrip-
tiu) i Com, Per qué i Per a que ha passat? Quines consequiéncies ha tingut? (preguntes més aviat explicatives).

Elllenguatge utilitzat no té caracteristiques especials, hi predominen els connectors que indiquen sequién-
cies temporals (en primer lloc, després, fa temps, molt abans, al final...) i I'is dels temps verbals és un dels
aspectes que cal tenir molt en compte.

En el nostre curriculum es parla de textos que conten i se citen com a exemples el reportatge, el testimoniat-
ge, 'anécdota... En aquest mateix grup també es poden considerar els informes, els diaris de classe, les noti-
cies, i els retorics com la novel-la, el relat breu, la biografia... Lentrevista, la conversa, la dramatitzacio, el comic...
sén textos que s'estructuren amb elements conversacionals.

C.2) Els textos descriptius

Aquests textos presenten la informacio fent refereéncia a les propietats dels objectes, majoritariament, en el
pla de I'espai. Se centren en el significat dels termes, les caracteristiques dels objectes, fendomens o proces-
sos i precisen les idees a través dels seus atributs, especificacions, explicacions o escenaris.

Un cas concret de text descriptiu sén les definicions, que expliquen la interrelacio dels termes amb els con-
ceptes mentals o el sentit de les paraules.

Per a 'elaboracié i comprensié de descripcions, és necessaria i basica I'observacié i relacié amb la realitat.
Aquesta relacié no és passiva, sind que cal fer-se preguntes i predir possibles comportaments amb la pos-
sibilitat d’introduir-hi canvis mitjancant I'experimentacié. No es tracta nomeés d’observar, també cal com-
parar, seleccionar, ordenar. Tot plegat és essencial per descriure |'objecte, persona, fet o fenomen de qué es
tracta. En aixo pot ser de molta ajuda preguntes com: que és?, com és?, per a queé serveix o com s'utilitza?,
i altres de semblants. En aquests textos cal tenir molt en compte el lexic emprat: ha de ser molt clar i precis,
i el propi de la disciplina de referéncia.

Aquest tipus de text s’utilitza, freqlientment, com a part d’altres, narratius, expositius... Aquests textos
s’acostumen a estructurar a partir d’explicitar amb claredat el tema de qué es tracta. Es passa a I'expansié
amb les parts de I'objecte, I'entorn i la seva evolucié. Es completa amb les qualitats o propietats, seguint els
esquemes caracteristics de cada disciplina. Sovint s’utilitza I'analogia (explicar un fenomen mitjancant un
altre de més conegut) o bé la comparacié. Una de les caracteristiques d’aquests textos és la utilitzacié de for-
mats discontinus, com ara diagrames i il-lustracions, propis de cada disciplina.

També en el nostre curriculum es parla de textos que descriuen i se citen exemples com I'informe d’observa-
cions, les actes, les llistes, les descripcions d'un lloc, d’una situacio, d'un personatge o d’un objecte, els fulle-

tons informatius, els catalegs, els manuals técnics... Es poden relacionar amb els textos que serveixen d'eines
de referéncia com els diccionaris, els atles, els catalegs, anuaris, bancs de dades, glossaris.... Com a textos re-

torics podem trobar les endevinalles i determinats tipus de poesia, en particular els cal-ligrames que juguen, a

meés, amb I'Us iconografic de les grafies.
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C.3) Els textos instructius

Aquests textos son una variant de les descripcions de processos i es relacionen directament amb la gestié de
les activitats: presenten instruccions, consells, ordres o indicacions per seguir determinats comportaments que
facilitin la realitzacié d’una determinada tasca, tot precisant qué cal fer.

EnI’elaboracié i comprensié d’aquests textos és clau la relacié que cal establir entre el que es diu o es repre-
senta en el text i les accions o comportaments a qué fa referencia. El seu ensenyament ha de fer-se a partir
de situacions en que sigui possible la realitzacié d’accions: jugar, per als reglaments de jocs; construir objec-
tes, per als manuals d'instruccions; elaborar menjars, per a les receptes culinaries... Les preguntes clau son:
Queé es necessita o quins elements en formen part? Quins passos cal seguir i en quin ordre? Per on cal co-
mencar? Qué cal evitar?

Normalment, aquests textos tenen dues parts basiques: en una es descriuen els elements requerits per a
I'accid i en la segona es descriu sequienciadament (clar, objectiu i precis, sigui en el pla logic o cronologic) el
procés que cal seguir. En la majoria d’aquest textos, I'Us d'imatges, grafics, dibuixos i altres representacions
iconiques poden reforgar i fer més clar el missatge. Son molt importants els senyals tipografics que indiquin
la importancia de cada informacié i la sequiéncia que cal seguir. L'us de I'imperatiu, les perifrasis d’obligacio
i els connectors d’ordre en seran la clau.

En el curriculum es parla dels textos que diuen com ferien son exemple els dossiers de laboratori o les sorti-
des de camp, les receptes culinaries o els menus, els prospectes de muntatge, els consells o suggeriments,
les instruccions de primers auxilis o els manuals d’'ds d’un programari digital, les consignes, les normes d’un
joc, o els articles estatutaris, les explicacions d’un recorregut, les sol-licituds, les instancies...

C.4) Els textos expositius

Aquests textos, també anomenats informatius o explicatius, son els més freqients en la majoria de llibres de
text i materials curriculars. Son textos que tenen com a objectiu fer comprensible un fet, un comportament o un
fenomen. Per fer-ho, presenten raons o arguments de manera ordenada, relacionant-los amb altres fets, com-
portaments o fendmens, de manera que modifiquin el coneixement del que es vol explicar, a partir de fer ex-
plicites les relacions causals entre els elements de I'explicacio.

Aquest tipus de text pot tenir diferents variacions: la comparacié expressa les relacions de dues o més idees
sobre una base comuna, tot emprant el contrast dels diferents termes comparats; una segona, la de «pregun-
ta-resposta», presenta la situacié com a problema que s’ha de resoldre, amb alternatives que n’aportarien
la solucié; una altra és la de «causa-efecte», «cadena causal» o «antecedent-consequient», que té com a eix
I'expressié d’aquestes relacions, que s’estableixen entre les idees i els fets que es volen explicar.

Una mena de textos expositius especials sén les justificacions, que, com a element especific, s’han de ba-
sar en models o en marcs teorics, és el perque del perque.

Per a I'elaboracié i la comprensi¢ d’aquests textos és important tenir en compte els processos explicatius
propis de cada disciplina. D'una manera general, la formulacié de preguntes sobre el tema de qué es trac-
ta ha de ser una de les claus i, a partir d’elles, fer-se hipotesis de les conseqtiencies o possibles solucions
segons cada cas. La pregunta clau i determinant és: Per qué? Quina és la causa o consequiencia de...? La res-
posta raonada a la pregunta sera sempre un text expositiu. El destinatari d’aquests textos condiciona cla-
rament el text, ja que els coneixements que se suposa ha de tenir modularan les explicacions i la manera
d’estructurar-les. I, si parlem de les justificacions, I'element definitori, que les distingeix del text expositiu pro-
piament dit, son les aportacions dels conceptes de |a teoria de referéncia i les relacions que s'hi estableixen.

En afrontar aquests textos, hi ha una série de senyals: frases del tipus causals, adversatives, condicionals...;
amb connectors explicits que expressen les relacions (pero, si, per contra, en conseqliéncia, perqueé...); frag-
ments que donen informacions col-laterals o previes al tema central del text; resums més o menys amplis que
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van marcant el progrés del text; i paraules o representacions grafiques que senyalen la importancia o paper
del la part concreta del text; finalment, també esquemes i altres elements discontinus.

Lestructura es presenta en tres parts: una introduccio, que presenta el tema i el punt de vista de I'autor; un cos
de I'explicacio on s'insisteix en les relacions entre les idees i, sobretot, les relacions amb les informacions pre-
vies; i unes conclusions que donin la visi¢ de conjunt, normalment una mena de resum sintetitzador dels ele-
ments nuclears. Si es tracta de les justificacions, caldra un apartat clau en qué, després d’haver fet explicites
les observacions i els fets, es presentara el model teoric pertinent de manera exhaustiva i precisa, i amb una
organitzacio tan coherent i cohesionada com pugui que en permeti la justificacio.

En el curriculum es parla de textos que expliquen i en son exemples un article d'enciclopédia impresa o en
Iinia, una llico del llibre de text, un reportatge, els dialegs de la televisio educativa, els articles de divulgacio,
els examens i treballs académics... Un altre grup que cal considerar sén els que en el curriculum actual es
presenten com a textos que organitzen informacio o idees i aixi també se’n consideraran el quadre, I'esque-
ma, els diagrames i grafics, el mapa conceptual, el mural, la maqueta...

C.5) Els textos argumentatius

Aquests textos tenen com a finalitat especifica convencer o modificar el punt de vista del receptor. Aixo es
pot fer amb idees personals o construccions cientifiques que relacionen els conceptes dels esdeveniments,
els objectes i les idees amb models, i d’aquesta manera verificar si les proposicions sén valides o no.

Aquest tipus de text se centra en la validesa i fortalesa de les raons aportades. Quan el focus és la manera
d’incidir en la voluntat dels altres, convéncer-los, parlem de textos persuasius. Una altra variacié important
son els textos interpretatius. També produeixen raons i arguments tot establint-hi relacions, pero ho fan
a partir de les conviccions personals raonades i fonamentades, i amb el compromis personal de presa de
postura i intervencio raonada sobre la realitat, aspecte molt propi i caracteristic de I'enfocament competencial.

Per a I'elaboracio i comprensio dels textos argumentatius, a més del que s’ha dit en parlar de les exposicions
i justificacions, sera molt important I'atenci¢ a la validesa i fortalesa dels arguments aportats. A més, caldra
avangar i anticipar possibles contraarguments i alternatives que facilitin la valoracio i la visié de conjunt de
les argumentacions i raons aportades.

Si parlem especificament dels textos argumentatius, cal reconéixer que, en les tasques escolars i en |'apre-
nentatge, sovint s’ignora la dimensioé de la presa de postura personal i de decisions per a I'actuacio, propia
d’aquest textos. Aquest problema s'incrementa si tenim en compte la manca de models adequats, ja que so-
cialment hi ha una manca de rigor i d'objectivitat generalitzada en I'expressié de I'opinio, sobretot si es pren
com a model el que es mostra en determinats mitjans de comunicacié. Per comprendre i produir textos in-
terpretatius, caldra, per tant, fer molta atenci¢ a la deteccié dels punts de vista i al rigor en la seva expressio,
sobretot el que es relaciona amb 'objectivitat i la subjectivitat de les opinions.

D’una manera general, es pot dir que els textos argumentatius tenen tres apartats especifics: la tesi, allo de
que es vol conveéncer; les argumentacions que s'aporten com a proves; i les conclusions que se'n dedueixen,
a partir del marc interpretatiu. Un aspecte que cal tenir molt en compte és distingir el que sdn opinions o
simples suposicions no fonamentades del que sén aportacions de fets i coneixements ben establerts. Tam-
bé cal considerar els diferents tipus d’argumentacions i saber valorar-les adequadament: els exemples, els ar-
guments d’autoritat o, per analogia, les referéncies a construccions o troballes teoriques... Finalment, cal ana-
litzar amb molt de compte els connectors i les relacions que vehiculen.

En el curriculum es parla dels textos argumentatius com a textos per a convéncer i proposa exemples com
I'anunci, el cartell de promocid, el text d’opinio, els editorials de diaris o revistes, els articles d'opinid i criti-
ques periodistiques, els debats o discussions, determinats xats, les dentincies i notes justificatives, les car-
tes amb expressié de les propies valoracions o de demandes justificades...
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2.3. El lector

Ala introduccié s’han posat de manifest algunes de les estrategies i dels recursos que apliquem quan els lectors
competents llegim d’una manera més o menys conscient. A la vegada, es plantejaven algunes preguntes per
orientar la reflexi¢ docent. A continuacio, s'estructurara en forma de model didactic allo que cal ensenyar als
alumnes.

Quan s’enfronta a un text, un lector competent aplica i desenvolupa una série d’habilitats i estratégies que son
les que li permeten accedir al contingut del text en funcié del proposit de lectura que ja tenia abans de comen-
car a llegir. De fet, segons quines siguin les demandes de la situacio de la lectura, el lector n’establira unes o
unes altres, d'estrategies. Cal no oblidar que la lectura, com I'escriptura, és, com hem dit, una activitat social.

Coneéixer els contextos alfabetitzadors en qué es poden exercitar permetra a I'ensenyant planificar quines sén les
situacions d’aprenentatge que cal dissenyar i quins els continguts que cal ensenyar a I'alumnat perque cada cop
esdevingui més competent en I'habilitat de llegir. Aixi doncs, el plantejament és senzill: cal conéixer qué fa un
lector competent. Un cop esbrinat, es pot establir un model d’ensenyament que permeti als aprenents adquirir
aquestes habilitats i estrategies, de tal manera que cada cop esdevinguin més bons lectors.

El lector competent contemporani — | Que fa? — | Model d’ensenyament

Aplica un conjunt de recursos, Partir de situacions reals de lectura

tecniques i estrategies per tal de i ensenyar el conjunt de recursos,

comprendre un text situat tecniques i estratégies per tal que

socialment i historicament amb I'alumne esdevingui competent

la finalitat d’assolir un proposit i autonom a I'hora d'utilitzar la lectu-
ra com un mitja per satisfer les
necessitats personals i socials

Aquest model d’ensenyament haura de donar resposta a bona part de les preguntes que s’han anat plantejant a
la primera part d'aquest apartat.
Pero actualment, que s’entén per un lector?

Segons Pisa 20093, un bon lector, que és aquell qui és capa¢ de comprendre i emprar els textos escrits, de re-
flexionar-hi i d’implicar-s’hi per assolir els objectius propis, desenvolupar el coneixement i el potencial de cadascu
i participar en la societat, es caracteritza per quatre qualitats:

. Es competent: sap extreure informacié dels textos, sap interpretar aquesta informacié i sap reflexionar sobre
el coneixement elaborat i sobre el procés que ha seguit per entendre’ls.

- Es estratégic: sap aplicar la seva habilitat lectora per satisfer necessitats personals i actuar en la societat.
Fs autdnom: sap qué necessita llegir, on ho pot trobar i de quina manera ho ha de llegir.
Esta implicat: ja que esta motivat per llegir, llegeix habitualment i li agrada parlar sobre el que ha llegit.
Aquestes qualitats les aplica per llegir textos de tipus diferents: narratius, descriptius, instructius... en:
- Llengtes diferents.
. Formats diversos: textos continus, discontinus i multimodals.

- Suports diversos: impresos o electronics.

18. CONSELL SUPERIOR D'AVALUACIO DEL SISTEMA EDUCATIU (2008): Competéncia lectora: marc conceptual per a I'avaluacié PISA 2009.
Barcelona: Departament d’Educacié (Documents; 12).
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Que li poden arribar:
- Des de diverses fonts: llibres, premsa, Internet...
- Des de diferents suports tecnologics: impremta, llibre electronic, ordinador, telefonia mobil...

Per tant, quan estem parlant d’un lector competent, en 'actualitat estem parlant d’un lector actiu (també escriu),
creatiu (produeix continguts), multilingtie i critic (ja que és capag de seleccionar, analitzar i avaluar la informacio).

Per aquest motiu, un bon model didactic també ha de permetre desenvolupar en els aprenents la competencia
critica'®, entesa com la capacitat d’analitzar el text per tal d’identificar els valors que transmet, les actituds, les opi-
nions, les ideologies i ser capag de construir alternatives.

Després de veure quines qualitats ha de tenir un bon lector, s'analitzaran 4 definicions sobre I'accio de llegir, i
a continuacié es proposara una definicié ecléctica, ja que les quatre definicions es complementen.

DEFINICIO 1

Llegir és comprendre un escrit. Sigui com sigui que llegim, rapid o a poc a poc, a batzegades, al mateix rit-
me, silenciosament, en veu alta, etc. el que és important és interpretar el que vehiculen les lletres impreses,
construir un significat nou en la nostra ment a partir d’aquests signes. Aixod vol dir basicament llegir.

CASSANY, DANIEL, LUNA, MARTA i SANZ, GLORIA. Ensenyar llengua. Barcelona: Grad, 1993, p.193.
DEFINICIO 2

...].. llegir és un procés d'interaccié entre el lector i el text, un procés en el qual el lector intenta satisfer
els objectius que guien la seva lectura.

Aquesta afirmaci6 té diverses consequiéncies. Implica, a més, que sempre ha d’existir un objectiu que
guii la lectura, o bé, dit d’una altra manera, que sempre llegim per a alguna cosa, per assolir alguna
finalitat (...).

...[... lainterpretacié que els lectors realitzem dels textos que llegim depén, en gran mesura, de 'objectiu
que presideix la nostra lectura. Es a dir, encara que el contingut d’un text romangui invariable, és possible
que dos lectors, moguts per finalitats diferents, n’extreguin informacié diferent. Els objectius de la lectura
so6n, doncs, elements que s’han de tenir en compte quan es tracta d’ensenyar als nens a llegir i comprendre.

SOLE, ISABEL. Estratégies de lectura. Barcelona: MIE-Graé Editorial, 1992, p.21.

DEFINICIO 3

En definitiva, llegir, molt més que un simple fet mecanic de desxiframent d’uns signes grafics, és sobre-
tot un acte de raonament, ja que del que es tracta és de saber guiar una série de raonaments cap a la cons-
truccié d’una interpretacié del missatge escrit a partir de la informacié que proporcionen el text i els conei-
xements del lector, i, alhora, iniciar una altra série de raonaments per controlar el progrés d’aquesta interpre-
tacio, de tal manera que es puguin detectar les possibles incomprensions produides durant la lectura.

COLOMER, TERESA i CAMPS, ANNA. Ensenyar a llegir, ensenyar a comprendre. Barcelona: Edicions 62.1991, (p. 3).

19. CASSANY, D. (2006): Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona: Empuries.
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DEFINICIO 4

...| Les actuals circumstancies estan obligant als individus a reflexionar sobre el contingut d’un text
connectant la informacié que aporta el text amb el coneixement que ha obtingut d’altres textos, de tal
manera que els lectors han d’avaluar les afirmacions realitzades en el text en funcié del seu coneixe-
ment del mén... Els lectors en els nous contextos han de ser capagos de desenvolupar una comprensié
del que diu el text i del que es proposa, i ha de contrastar |a representacié mental derivada del text en
funcio del que sap i pensa, a partir dels coneixements previs, de |la informacié que ha trobat en altres
textos, utilitzant tant els coneixements generals com els especifics, aixi com la capacitat de raonament
abstracte.

NOGUEROL, ARTUR. A partir d’OCDE. Informe PISA (2003). Aprender para el mundo de marfiana.
Aspectes que destacaven els autors en cadascuna de les definicions:

DEFINICIO 1:
- Llegir és comprendre.
. Es una activitat cognitiva.

- El lector construeix el significat del text a partir de la interaccio del que aporta ell i del contingut que aporta
el text.

- La descodificacio s’ha d’entendre com un mitja, no com una finalitat en ella mateixa.

DEFINICIO 2:
- Llegir és un procés interactiu.
La lectura implica un lector actiu que té un objectiu de lectura.
Lobjectiu de lectura determina la manera com es llegeix el text i la informacié que se n’extreu.

- Enl’ensenyament de la lectura s’han de tenir en compte els objectius de lectura.

DEFINICIO 3:
- Llegir és un procés cognitiu.
- Llegir comporta la interaccio entre el lector (coneixements previs) i el text (informacions).
La descodificacio és un mitja per accedir a la informacio.
Ellector actiu regula/controla el progrés de la seva comprensié de tal manera que detecta les incomprensions
produides durant la lectura. Aquesta regulacié es porta a terme mentre es llegeix i després de la lectura.
DEFINICIO 4:

- No hi ha cap text neutre, llegir implica valorar la informacié que aporta el text i la intencié amb la qual 'autor
I'ha escrit.

- Pervalorar la informacié que aporta el text no n’hi ha prou a recérrer als coneixements previs, cal anar buscar
informacio en altres textos.
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Ellector ha de ser critic, ha de ser capag de contrastar la seva ideologia amb la que hi ha al text, a més, ha de
conéixer el context sociocultural on s’ha produit el text. Per tant, el lector a part de comprendre el text ha de
valorar-lo criticament.

De la sintesi d’aquestes definicions, en podria sortir una de nova:

Llegir és una activitat social interactiva entre el lector i el text en un context social alfabetitzador, que per-
met satisfer les necessitats funcionals de qui llegeix, mitjancant I'is adequat de les habilitats i de les estra-
tégies que sén propies de la lectura, i que donen resposta a les necessitats socials i personals.

A més, cal tenir en compte que, al llarg del temps, la definicio de llegir ha evolucionat. Daniel Cassany expressa
molt bé aquesta evolucié amb un joc de paraules:

- Llegir les linies del text (fa referéncia a la concepcid linglistica).
Llegir entre linies (fa referencia a la concepcid psicolinglistica).
Llegir rere les linies (fa referéncia a la concepcié sociocultural).

Cada nova concepci¢ de llegir recupera la concepcid anterior i I'amplia. Actualment, a I'escola s’hauria d’ense-
nyar a llegir des de la perspectiva sociocultural, ja que és I'inica que pot formar lectors critics, qualitat indispen-
sable per desenvolupar-se en la societat actual.

Arribats a aquest punt, pero, se’ns planteja un altre problema: quines son les habilitats i les estratégies pro-
pies de la lectura?

Es parteix de la idea que llegir és una habilitat linglistica que consisteix a donar significat a un missatge escrit
o visual. El significat d’un text és construeix a partir de la interaccid entre:

- Els coneixements del lector.
Les caracteristiques del missatge.
Les caracteristiques de la situacié comunicativa o el context en el qual el lector decideix llegir un text.

Cal dir que no existeix un Unic procés lector, sind molts processos de lectura, o millor, de practiques lletrades i, per
tant, quan es parla de procés lector es fa referéncia a les caracteristiques més comunes que tenen aquests proces-
sos. Llegir és un verb transitiu, sempre es llegeix un text amb unes caracteristiques determinades i és la situacio
de lectura d’aquest text concret la que determinara quines habilitats i estratégies s’han d’aplicar.

Es parteix de la base que el lector és una persona activa que aporta a la lectura tot el seu bagatge lingtistic i cul-
tural (incloent-hi la seva ideologia) i també el bagatge de les diferents maneres de llegir que ha adquirit amb la se-
va experiencia lectora.

En funcid de la situacié comunicativa, el lector orienta la manera de llegir el text, és a dir, en funcié del proposit, la
finalitat o la tasca que ha de fer, adequara la manera de llegir per satisfer les necessitats inicials. Pero el lector, per
comprendre el text, ha d’aplicar a la lectura una serie de procediments o estratégies. Hi ha estratégies que s’apli-
quen abans de llegir, unes altres que s’apliquen durant la lectura i unes altres que s’apliquen després de la lectura.

Llegir és una activitat molt complexa que requereix que es facin moltes operacions de manera simultania. Per
aquest motiu, I'aprenent necessita I'acompanyament d’una persona més experta, que li proporcioni les ajudes
necessaries per adquirir les estrategies lectores, pero, al mateix temps, I'accié educativa ha de planificar com
s’aniran retirant les ajudes que es proporcionen a I'aprenent perqué cada cop esdevingui més autonom.
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Un altre aspecte a destacar és la relacio que s’estableix entre el procediment de la descodificacio i la comprensio.
La descodificacié (dotar de valor sonor les grafies) és un procediment considerat de baix nivell, que requereix forca
atenci¢ en els nivells inicials, perd que després s'automatitza. Habitualment, la descodificacio s'utilitza en un es-
tadi inicial de I'aprenentatge, pero, alhora, i molt aviat, es combina amb un altre mecanisme molt més eficag per
a lectura: el reconeixement visual de paraules ('anomenada via léxica®). Un lector competent només recorre a
la descodificacio quan troba al text una paraula desconeguda complexa o escrita en una llengua que no coneix.

Cal no oblidar, obviament, que és molt dificil accedir a la comprensié d'un text si el lector no té una lectura flui-
da. Ja hem dit abans que llegir és una activitat que requereix aplicar procediments cognitius d’alt nivell i, logica-
ment, tenir dificultats en els procediments de baix nivell entorpeix les operacions cognitives d'alt nivell.

Per construir el significat d’un text, durant tot el procés el lector també ha d’activar un procediment de control
que li permeti anar avaluant si les estratégies que esta aplicant son les adequades per satisfer el proposit lec-
tor. Si detecta buits de comprensid, ha de posar en marxa una série de mecanismes que compensin les man-
cances de comprensid, com per exemple rellegir, pensar les relacions entre els paragrafs, deduir pel context el
significat de paraules desconegudes...

Es comenca a llegir abans d’agafar el text i no s'acaba quan el text es deixa. La comprensié d'un text es cons-
trueix mentre es llegeix perd hi ha una serie d’aspectes que no es poden construir fins que no es percep el text
en la seva totalitat.

Ara bé, les estratégies de lectura no s'apliquen mai en la seva totalitat. El lector o lectora competent seleccio-
na aquelles que li resulten necessaries per satisfer el seu proposit lector i també les tria en funcié de la com-
plexitat del text. El mecanisme de control i autoregulacié és I'encarregat de triar, valorar, desestimar, acceptar
les diferents estrategies lectores. Que els alumnes les coneguin i puguin arribar a emprar-les dependra en bona
part de situacions de treball col-lectiu —de llengua oral— en les quals el docent expliciti aquestes estrategies i
ajudi'alumne, que ha de ser capag de saber-les explicar, a formular-se preguntes del tipus™":

- Les que permeten descodificar amb fluidesa:

— Reconec la majoria de paraules a primera vista?
— Descodifico només les paraules que desconec?
— La meva lectura és prou fluida i no representa cap entrebanc per accedir a la comprensio del text?

Les que permeten identificar, crear, compartir o precisar objectius concrets de lectura:

— Per qué he de llegir?

— Queé vull aconseguir llegint aquest text?

— Mantinc durant la lectura I'objectiu inicial?

— Aquest text és el més adequat per aconseguir el que necessito? Com ho sé?

- Les que permeten activar i aportar coneixements previs rellevants, de naturalesa diversa (tematics, culturals,
ideologics, lingiiistics i textuals), per a I'objectiu o els objectius proposats:

— Que sé d’aquest text (tema)?

—Qué en sé, de I'autor? N’he llegit alguna cosa? Em va agradar? Hi vaig estar d’acord?

— Queé sé del context? D’on prové aquest text? Que en sé, d’aquesta font? (p. ex.: qué en sé, del Diari Ara o
de Vilaweb?)

— Qué em recorda aquest tipus de llibre o de text?

20. La lectura per la via léxica ja la inicien els infants a partir dels primers contactes amb la llengua escrita quan sén capagos de reconeixer el seu
nom sense dominar encara les relacions grafofoniques.

21. Els titols de la majoria dels blocs es basen en 'obra de SERRA CAPALLERA, JOAN i alt. (1999): Com ensenyar a llegir a 'ESO la lectura des d'una
perspectiva interdisciplinaria, Rosa Sensat.
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— Per qué serveixen aquesta mena de textos?
— Quines coses conec d’aquesta mena de textos?

Les que permeten planificar i revisar la manera com s’aborda la lectura d’un text:

— Com llegiré aquest text? Qué em sera més Util fer abans de llegir?

— Quin tipus de lectura m’anira més bé per a la tasca que he de fer?

— Llegeixo de la manera més adequada per comprendre el text: massa rapid, necessito subratllar les idees més
importants? M’aniria bé fer un esquema, fer anotacions al marge dels punts interessants...?

- Les que permeten establir inferéncies, anticipacions, prediccions, hipotesis:

— He reconegut alguna paraula destacada?

— Qué li pot passar al protagonista?

— Queé podem explicar d’aquest tema veient aquests subtitols o aquestes il-lustracions o fotografies?
— Com em sembla que continuara?

— Com em sembla que s’acabara? (en el cas d'una narracio).

— Crec que m'aportara coses que no sabia relacionades amb...?

- Les que permeten comprovar la propia comprensio:

— Qué he entés fins aqui?

— Quin tema tracta aquest paragraf, quines coses es diuen?

— Aquest fragment, com es relaciona amb 'anterior?

— | amb el subtitol del paragraf segtient?

— Puc recordar el fil de la narracié?

— Seria capag d'explicar, per damunt, el que llegit fins ara?

— He trobat la resposta a algun dels interrogants que m’he plantejat inicialment?

— Com ho faré per solucionar els diversos mots o frases que no entenc?
- Les que permeten avaluar i integrar la nova informacié i remodelar, si cal, les idees inicials:

— El que llegeixo esta d’acord amb el que jo sabia d’aquest tema?
— He hagut de canviar alguna idea de les que jo tenia a partir del que he llegit?
— Estic d'acord amb el que llegeixo?

- Les que van dirigides a construir el significat global del text a partir de les idees principals, resumint i reor-
ganitzant la informacié:

- Quina és, o quines son, les informacions essencials del que he llegit?
— Puc organitzar visualment la informaci¢ d’'una manera que em faciliti la comprensié?
— Puc establir relacions entre les idees principals del text i expressar-ho amb les meves paraules?

Les que permeten fer una lectura critica del text (explorar el mén de l'autor, el génere discursiu i les interpre-
tacions)>*:

— Que es proposa l'autor? On se situa el text? A qui s’adreca? Qué sé de I'autor? Com se’l valora a la seva co-
munitat? Quina posici6 adopta I'autor respecte al tema?

— Qui cita I'autor? Com ho fa? Hi ha paraules que adquireixen un significat diferent de I'habitual? A quines
informacions déna rellevancia?

22. CASSANY, D. (2006): Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona: Empuries.
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— Qué busques en el text? Que pressuposa I'autor que sap el lector? En quins punts estic d'acord i en quins
en desacord? Com interpretaran aquest text altres persones que conec?

Per tant, les estratégies de comprensié han de facilitar, gradualment, que siguin els mateixos alumnes els pro-
tagonistes en la construccié del significat del text. No tindria sentit acostumar-los que sigui el docent el que els
doni una llista d'idees principals o el que els digui qué és més rellevant o qué ho és menys. El mateix caldra dir de
donar, ja elaborats, resums, esquemes o mapes conceptuals que, suposadament, els haurien de facilitar la com-
prensio. Aquestes practiques, en definitiva, el que provocaran sera el distanciament dels alumnes del control
de la comprensié; donaran per fet que el control de la “seva comprensi¢” és extern, I'exerceix el docent. L'alum-
nat hauria de poder participar activament en I'elaboracié dels documents de sintesi i de recapitulacié. Aquests
podran prendre formes diverses segons el tipus de text.

Quan es preparen seqléncies didactiques on hi ha una tasca que requereixi una lectura d’un text, la funcié dels
ensenyants és seleccionar quines estratégies faran falta per comprendre’l. D’aquesta manera, abans de llegir
es planificaran activitats diferents en funcio del tipus de text que s’ha de llegir, de la tasca que s’ha de fer amb
aquell text, dels coneixements linglistics i culturals dels alumnes... No s’aplica bé un bon model d’ensenya-
ment, encara que es tingui com a model el procés lector, si sempre es fan les mateixes activitats sense tenir
en compte la variabilitat de factors que s’han esmentat abans.

Per exemple, activar els coneixements previs sobre un tema tindra sentit en un text expositiu, perd potser no
sera tan important en un text narratiu. | és més, davant un text expositiu, potser no sera suficient explorar els co-
neixements previs dels alumnes sobre el tema que han de llegir i, per tant, 'ensenyant haura de valorar si cal
introduir algun concepte perqueé els alumnes puguin accedir al contingut del text amb més facilitat. Amb tot
aixo es vol dir que, malgrat que es comparteixi el model d’ensenyament basat en el procés lector, no es poden
aplicar sempre les mateixes activitats basades en les estrategies lectores. L'alumne ha de veure (i és tasca dels
docents fer-ho veure) que davant un text es fan “coses diferents” en funcio de la tasca que s’ha de fer, el tipus de
text i la competeéncia lectora del lector. Sense oblidar que davant el mateix text es poden fer “coses” diferents per-
que, senzillament, en volem extreure informacions diferents.

Isabel Solé (1992) situa aquestes estratégies de lectura, de comprensio, en tres moments: en un abans, un du-
rant i un després de la lectura. Una proposta que al llarg d’aquests anys ha estat de referéncia: només cal anar
ala Xarxa de Competencies Basiques de Catalunya i observar les propostes de millora de la comprensié que s’hi
descriuen?.

En aquest document no s’ha seguit la classificacio de les estrategies en funci¢ d’aquests tres moments, la clas-
sificacié s’ha fet tenint en compte |'habilitat cognitiva que ha d'aplicar I'alumne. Es evident que hi ha estratégies
que es poden vincular en un moment determinat de la lectura. Per exemple, les que permeten activar i aportar
coneixements previs es desenvolupen prioritariament abans de llegir, perd no tnicament, mentre I'alumne lle-
geix pot activar coneixements previs que no havia previst necessitar abans de llegir. Un altre exemple, les estra-
tégies que permeten crear, compartir o precisar objectius concrets de lectura també es poden vincular en el mo-
ment abans de llegir, pero seria reduccionista no tenir en compte que, mentre el lector llegeix, pot reformular,
concretar o, fins i tot, canviar els proposits inicials.

El fet de no classificar les estrategies de lectura en tres moments diferents no significa que no s’adopti el mo-
del didactic que es basa en aquesta concepcio. A I'hora de planificar la lectura d’un text amb els seus alumnes, el
docent dissenyara quines activitats fara abans de llegir, quines fara mentre llegeixin i quines fara després de llegir.

Durant molt de temps, s’ha confés I'ensenyament de la lectura amb seva avaluacio. Lensenyament de la com-
prensié lectora s’ha basat en una practica habitual que consisteix a fer llegir un text i respondre unes pregun-

23. http://phobos.xtec.cat/edubib/intranet/file.php?file=docs /xarxa%20cb/Instruments/millora_co_escrita_0607.pdf%20
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tes de comprensid. Amb aquests tipus d'activitat s’avalua la comprensié perd no s'ensenya a comprendre’l.
Un pas endavant va ser fer adonar que no totes les preguntes de comprensid, que es feien després de llegir un
text tenien la mateixa dificultat ni el mateix valor educatiu. En aquest sentit, la classificacio de les preguntes de
comprensio en tres nivells diferents: literal, interpretativa o inferencial i critiques o profundes esta prou difosa*.
Malgrat que el coneixement dels nivells de comprensio lectora ha comportat un aveng important en I'avalua-
ci6 de la comprensio lectora, continua sense incidir directament en el procés d’ensenyament.

La comprensio d’un text es produeix durant tot el procés lector, perd tenen una importancia cabdal les activi-
tats que es fan durant la lectura. Incidir durant la lectura no és facil, pero és possible. Molts ensenyants han entés
laimportancia d’aquesta part del procés i apliquen estrategies d’intervencié docent molt interessants, com poden
ser: practiques de lectura guiada, lectures cooperatives, guies de lectura, bases de regulacio, lectura compartida...

Resumint, I'apropiacio i el domini en I'aplicacio de les estratégies de lectura per part de I'alumne li han de per-
metre:

- Extreure el significat del text.
. Saber reconduir la seva lectura.

- Establir connexions entre els nous conceptes i els coneixements previs que li permetin incorporar-los al seu co-
neixement.

Disposar d’un inventari d’estratégies és molt important per a I'ensenyant perqué les estratégies de comprensio
son objecte d'aprenentatge, tant al curriculum de primaria com al de secundaria constitueixen continguts d’apre-
nentatge. Aquest ensenyament® s’ha de fer:

- en contextos reals d’aprenentatge,
- a partir de la resolucié de conflictes cognitius, i

. des de totes i cadascuna de les arees curriculars.

La lectura en pantalla

Cal també plantejar-nos: es llegeix igual sobre paper que sobre pantalla? Quines caracteristiques presenta la lec-
tura en pantalla?*® Quines operacions cognitives relacionades amb la lectura desenvolupem quan ens trobem da-
vant d’'una pantalla? Tres referencies ens poden ajudar a orientar les possibles respostes:

Coll*” sosté que la lectura ha estat, és i continuara essent un dels instruments principals, si no el principal, d’ac-
cés al coneixement i res no fa pensar que aquesta situacié canvii amb les TIC. Ara bé, també és indubtable que
la lectura electronica té alguna cosa de diferent:

- Eldialeg entre el text i el lector es reequilibra a favor del lector.
- Els “textos” incorporen altres recursos informatius: so i imatge.

Els textos electronics introdueixen graus de llibertat més elevats en els processos de construccié de significats.

24. Les incorporen les mateixes proves de competéncies basiques que s’administren als alumnes de 6¢ d’educacié primaria, des fa dos cur-
sos, i també les d’avaluacio diagnostica de 5¢ d’educacié primaria i de 3r d’educacié secundaria.

25. SERRA CAPALLERA, JOAN i alt. (1999): Com ensenyar a llegir a 'ESO, la lectura des d’una perspectiva interdisciplinaria. Rosa Sensat.

26. Departament d’Ensenyament (2010). Lectura en digital. Col-leccié TAC-5. [http://wwwz20.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/
Publicacions/Col_leccions/TAC/lectura_digital_TAC_5/TAC_s5.pdf|

27. COLL, C. (2005): Lectura i alfabetisme en la societat de la informacid. Barcelona: UOC. Papers num. 1[En linia]. http://uoc.edu/uocpapers/1/
dt/cat/coll.pdft [05.04.2010].
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Es poden explorar amb absoluta llibertat els vincles existents entre les diferents unitats textuals.
- Es pot parlar de text original, de la mateixa manera que ho fem amb els textos analogics, en paper?
- Allo que és multisensorial preval sobre allo que és abstracte i simbolic.
- Les emocions estan molt més presents. La racionalitat se situa en un segon terme.

Amb tot, pero, Coll fa una observacié mesurada quan afegeix que aquests arguments no s'acompanyen, de
moment, d’un suport empiric suficient que els avali i, sobretot, que la naturalesa i I'abast de les transformacions
apuntades encara ens sén basicament desconegudes.

Per la seva part a Coiro (2003) es presenta una conclusid interessant: la comprensié de textos escrits a Inter-
net és diferent a la comprensié dels textos escrits en altres suports. Aquesta afirmacio la sosté a partir de cons-
tatar quatre canvis fonamentals:

Els objectius i motivacions del lector, les competéncies i habilitats requerides per extreure i construir signifi-
cats son diferents a partir dels textos i dels suports.

Eltipus i estructura dels textos ha variat. No sén textos lineals, son hipertextos, multimédia i interactius.

- Els objectius, les condicions i la naturalesa de les tasques relacionades amb la lectura han canviat: la recerca
a Internet, el treball col-laboratiu en xarxa, etc.

- El context sociocultural en qué té lloc el procés de comprensié també ha canviat. Es troben a tocar els con-
textos d’estudi, els de lleure, els de treball, els de consum, de comunicacié personal, de col-laboracid, etc.

Pel que fa a les caracteristiques formals de la lectura a Internet es destaquen:

- La hipertextualitat, que fa possible I'articulacio i la combinacié de diferents textos, que tenen formats diver-
sos, els quals el lector, mitjancant la navegacio, connecta i llegeix de manera no-sequiencial.

- Lainteractivitat, que permet la possibilitat d’una relacié social entre persones i grups.
- La connectivitat, que possibilita una comunicacié infinita entre xarxes de xarxes.

La intertextualitat, que es pot definir com el conjunt de relacions que un text estableix amb d'altres que exis-
teixen com a textos autonoms i que, per mitja enllacos, fets per I'usuari, construeixen significats diferents.

Quines estrategies i habilitats especifiques ha d’aplicar un lector de textos electronics?

La lectura dels textos electronics exigeix el domini d’estrategies relacionades amb la navegacié. En aquest tipus
de lectura no hi ha cap seqtiencia de lectura obligada, normalitzada, siné que el lector és alhora el constructor
del text, a partir dels textos, fragments o documents preexistents. El paper organitzador que juguen els indexs en
els textos impresos, en els hipertextos el juguen els menus. Durant la navegacio, pero, es trenca la linealitat tipi-
ca dels textos impresos, i es creen nous camins no previstos en el menu inicial. Aquesta indeterminacid i impre-
visibilitat demana unes habilitats especifiques per no perdre’s a I'hipertext. En aquest procés cal reconéixer I'enor-
me avantatge que té el nostre alumnat nascut en I'entorn digital.

Seguint Daniel Cassany, per llegir textos electronics es requereixen estratégies, habilitats o destreses de diver-
sos tipus.

28. COIRO, J. (2003): “Reading comprehension on the internet: Expanding ou understanding of reading comprehension to encompass new lite-
racies”. The Reading Teacher [article en linea]. Num. 56, pag. 458-464. Versié en espanyol http://www.eduteka.org/ComprensionLecturalnternet.
php [Consulta 17/02/2008].
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Des del vessant cognitiu:

El lector ha de recuperar de la memoria els coneixements linglistics i culturals, pero també ha de ser capag de
desar-los quan salta cap a un altre text. Com que la nostra memoria de treball és limitada, ha de saber activari
desactivar el coneixement que requereix cada text. Aixd implica tenir un bon control metacognitiu que permeti:

- saber quins coneixements calen per a cada lectura;
- verificar que estem usant els coneixements adequats;
- comprovar que estem entenent el text;
- identificar els errors i saber-los esmenar.
()
Des del vessant lingiistic, cal:
. tenir coneixements de diversos idiomes;
- registres i generes discursius per a cada idioma.
Des del vessant informatic:
- obriritancar finestres de programes diversos;
- navegar per la xarxa;
- trobar dades en un hipertext;
()
Per tant, es requereixen destreses:
- de computacio;
- de navegacio (fer cerques, recuperar informacid, avaluar-la);
. verbals;
- visuals i auditives.
Cal considerar també les normes basiques:
- de seguretat (virus);
- les qlestions etiques (privacitat de les dades, els drets i els deures dels internautes...).

En resum, I'Gs d'Internet multiplica la necessitat de llegir amb mirada critica, de saber llegir diferents llengles i
sobre diverses disciplines.
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3.1. Qui ha d’ensenyar la competéncia lectora i quins acords s’han de prendre

En el marc d’un centre educatiu, es donen multiples situacions de lectura que s’han d’aprofitar per planificar-ne
I'ensenyament. D’'una manera sintética aquestes situacions ens permeten classificar els textos en tres ambits:

- Textos relacionats amb la comunicacio practica.
- Textos relacionats amb la comunicacio literaria.
- Textos relacionats amb el llenguatge academic.

Una bona planificacié de I'ensenyament de la comprensié lectora hauria de tenir en compte aquests tres ambits.
Per poc que s’analitzin aquests contextos, de seguida es veu que I'ensenyament d'aquesta competéncia recau
en tot el professorat. Relegar I'ensenyament de la comprensio lectora a I'horari de llengua seria un greu error.
El model d’ensenyament ha d’estar compartit i I'ha d'aplicar tot el professorat. La lectura és una de les fonts
d’informacié més emprada a totes les arees i el professorat I'hauria de planificar tenint en compte:

- Compartir el mateix model d’ensenyament basat en el procés lector i els nivells de processament de la infor-
macio.

- Aprofitar les situacions reals de lectura que proporcionen les arees no lingtistiques i les situacions de co-
municacio practica derivades de la dinamica de I'aula i de la vida del centre. A més d’oferir contextos funcio-
nals, ens proporcionen una gran diversitat de géneres textuals. Planificar I'ensenyament de la comprensio
lectora tenint en compte la diversitat de géneres textuals és molt important, ja que cada tipus de text té unes
caracteristiques diferents.

- Les situacions reals també ens proporcionen llegir amb objectius diferents. Cada objectiu de lectura marca una
manera d’encarar la lectura. Per desenvolupar la competencia lectora dels nostres alumnes, els hem d’ense-
nyar diverses maneres de llegir (lectura extensiva, lectura intensiva...) en funcié del proposit. Isabel Solé*? dife-
rencia nou objectius de lectura:

1. Llegir per obtenir una informacio precisa.

2. Llegir per seguir unes instruccions.

3. Llegir per obtenir una informacié de caire general.
4. Llegir per aprendre.

5. Llegir per revisar un escrit propi.

6. Llegir per plaer.

7. Llegir per comunicar un text a un auditori.

8. Llegir per practicar la lectura en veu alta.

9. Llegir per informar el que s’ha comprés.

29. SOLE, |. (1992): Estrategias de lectura. Barcelona: Editorial Grad i ICE de la UB.
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3.2. Que s’ha d’ensenyar

Durant I'ensenyament obligatori s’haurien d’ensenyar totes aquelles competéncies basiques que facin dels alum-
nes lectors competents.

Pel que fa al saber llegir, cal tenir en compte les competéncies segiients®:

Llegir amb fluidesa per comprendre textos de la vida quotidiana, escolars i dels mitjans de comunicacid en dife-
rents formats i suports.

Aquesta competéncia fa referencia a la capacitat de llegir textos escrits d’ambits diferents, tant els que I'alumne
pugui necessitar per resoldre situacions quotidianes (interpretar un horari, unes instruccions, una nota infor-
mativa...) com els textos vinculats a les arees d'aprenentatge, ja siguin textos didactics com una lli¢é d'un Ili-
bre de text, o textos d’us social (articles de divulgacid, noticies, reportatges, documentals, pagines web...).
Aquests textos poden ser impresos, digitals o audiovisuals.

Per poder accedir a la comprensié d'un text és necessari llegir amb una bona fluidesa, és a dir, I'alumne ha de do-
minar una bona mecanica lectora (lectura continuada, sense interrupcions, ni dubtes, ni vacil-lacions) per tal de
poder centrar I'atencié en les habilitats de comprensié del text i no tant en les de descodificacio.

La fluidesa lectora també fa referéncia a I'oralitat de la lectura, és a dir, a la capacitat d’interpretar un text per
comunicar-lo a un auditori. El concepte de fluidesa lectora abraca aspectes com la velocitat lectora, la fidelitat
altext, el ritme, la pronuncia, I'entonacio, I'expressivitat i la gesticulacié. Tot i que la fluidesa lectora es manifes-
taen la lectura en veu alta, és inherent a la lectura autonoma i silenciosa. En aquest sentit, les habilitats de Ile-
gir i de parlar estan estretament lligades i comparteixen bona part dels continguts. No és possible comunicar
un text sense haver-lo comprés, perd encara que s’hagi entes no es podra comunicar sense aplicar els elements
propis de la llengua oral que hem esmentat abans (pronuncia, entonacio, ritme...).

Per tant, els continguts clau son els seglients:
Lectura en veu alta:
—to, entonacié i modulacié de la veu;
— pronunciacié adequada a la variant dialectal corresponent;
—fluidesa (de forma continuada, amb la velocitat adequada).
Lectura silenciosa: signes de puntuacio, fluidesa.

- Tipologia textual: textos narratius, descriptius, expositius, instructius, conversacionals, predictius.

Caracteristiques dels textos segons el format (continus, discontinus amb esquemes, grafics, audiovisuals...)
i el suport (imprés o digital).

- Textos digitals:
— textos dinamics;
— hipertext: lectura no sequiencial;

— multimodal: escrit, imatge fixa, imatge en moviment i audio.

30 Hi trobareu les que fan refréncia a I'educacié primaria. Pel que fa a I'educacié secundaria vegeu les competéncies 1, 2, 3 (www.xtec.cat/
curriculum/eso).
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Aplicar estrategies de comprensié per obtenir informacid, interpretar i valorar el contingut d’acord amb la tipolo-
gia i la complexitat del text i el proposit de la lectura.

Un lector competent és un lector estratégic, és a dir, un lector capag de seleccionar quines estratégies i habili-
tats li sén més utils i eficaces per resoldre una situacié de lectura, determinada per un proposit i un tipus de text.
Un lector competent abans de llegir fa una planificacié global, que després ajusta davant les dificultats que tro-
ba mentre llegeix, segons la complexitat del text, la manca de coneixements per abordar-lo o la poca experien-
cia lectora en el génere textual que esta llegint. També, quan acaba la lectura, és capag d’analitzar en quin grau
ha satisfet I'objectiu de lectura i quin ha estat el seu nivell lector. | si aquest nivell lector és I'adequat per a la tasca
que havia de fer amb el text. Totes aquests habilitats es posen a la practica en diferents tipus de text.

Laplicacio de les estratégies de lectura permet al lector aconseguir diferents nivells de comprensio:

Obtencid d’informacio consisteix a accedir i recuperar informacio explicita del text. Es tracta d’'una compren-
si6 literal del text. Lalumnat ha de ser capacg de localitzar i recuperar la informacié o bé d’entendre d’una forma
sinonimica el que se li demana.

Interpretacid consisteix a deduir, inferir, informacié a partir de la informacié que es troba al text aixi com tenir
la capacitat per organitzar-la i sintetitzar-la. Per a aquest procés és necessari partir dels coneixements previs de
I'alumnat.

Reflexio i analisis consisteix a fer una reflexié que permeti fer una valoracié personal sobre el text. Es poden
valorar aspectes dels personatges, donar el seu punt de vista, avaluar sobre la utilitat de la informacio, emetre
un judici. En aquest procés no es posen tnicament en funcionament els coneixement previs sind també les
opinions i criteris de I'alumne.

Per tant, els continguts clau sén els seglients:

Estratégies per a la comprensio: fer prediccions, connexions del text amb el que se sap, fer-se preguntes, vi-
sualitzar qué pot passar, resumir...

- Tema, idea principal i idees rellevants.
- Textos digitals:

— Textos dinamics.
— Hipertext: lectura no sequiencial.
— Multimodal: escrit, imatge fixa, imatge en moviment i audio.

- Estratégies de cerca: paraules clau, sinonims.
Fonts d’'informacid. Paper i suport digital.
- Lectura silenciosa.
- Habit lector.
Utilitzar, per comprendre un text, ['estructura i el format de cada génere textual i el component semantic de les pa-
raules i de les estructures morfosintactiques més habituals.

Un lector competent quan llegeix aplica tots els coneixements linglifstics que ha adquirit d’'una manera natural
o que ha apres formalment.

D'una banda, aplicar el coneixement que té de cada tipus de text i saber-ne les caracteristiques formals li perme-
tra recuperar experiéncies lectores i adequar la forma de llegir a les noves lectures. Coneixer 'estructura interna
dels textos li permetra reconéixer les parts i li facilitara relacionar-ne les idees que porta el text.
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D’una altra banda, el bagatge lexic que tingui el lector i el coneixement semantic (significat de sufixos, prefixos,
capacitat d'identificar el mot primitiu d'una paraula, establir relacions entre paraules del mateix camp semantic...)
el posa en una situacié avantatjada a I’lhora de comprendre el text. Pel que fa al léxic, és més facil omplir buits de
comprensié si es coneix el conjunt de les paraules on esta inserida la paraula desconeguda. De la mateixa mane-
ra, reconéixer les estructures morfosintactiques i el valor semantic dels connectors ajuda el lector a relacionar les
paraules per construir proposicions i a relacionar aquestes proposicions amb idees de diferent complexitat.

A l'hora de comprendre un text entren en joc diferents habilitats i coneixements, pero el coneixement lingiis-
tic del lector hi té un pes considerable.

Per graduar aquesta competéncia s'ha tingut en compte el coneixement dels diferents tipus de text, tant com
s’estructura (quines parts té) com les caracteristiques lingtistiques. També s’ha tingut en compte el bagatge
lexic de I'alumne i la seva capacitat d’analitzar les paraules i relacionar-les amb altres per deduir-ne el significat.
| el coneixement de les estructures morfosintactiques (simples i més complexes).

Per tant, els continguts clau sén els seglients:

- Tipologia textual: caracteristiques d'organitzacié interna i linglistiques (léxic, morfologia i sintaxi: vocabulari,
funcions dels verbs, dels determinants del nom, dels pronoms...).

Els connectors per enllacar oracions de forma ajustada al significat de les intencions de qui escriu.

Els signes de puntuacid: per organitzar el text en paragrafs, que marquen final d’oracié o que organitzen els
elements de la frase.

Estratégies de cerca: paraules clau, sinonims.
- Fonts d’informacio. Paper i suport digital.

. Lectura silenciosa.

3.3. Com s’ha d’ensenyar

D’entrada, cal partir de la idea que estem parlant d’un procés llarg, que dura molts anys i que s’ha de basar en
activitats que siguin rellevants per a I'alumnat, que donin suport cada cop més a I'autonomia de I'alumne, que
facilitin la interaccié social i que siguin molt nombroses, és a dir, que donin moltes oportunitats per llegir.

Per planificar I'ensenyament de la comprensié lectora s’han establert dos grans moments:

A. Laprenentatge inicial de la lectura

B. La comprensié dels textos

En els primers nivells de I'escolaritat hi ha una pregunta recurrent: “amb quin métode cal treballar la lectura?”
Acostuma a haver-hi dues “posicions”: una que propugna la bondat del que anomenen “métode analitic” —que en
realitat caldria anomenar sintétic, ja que el que es demana als infants és que facin una sintesi de fonemes, de
mots o de frases— i els del “métode global” —que aquest cas si que caldria anomenar analitic, ja que el que es
demana als infants és que analitzin les parts d'un tot, d’'un mot, d'una frase o fins i tot d’un text.

La quiestio, pero, és més de fons, ja que no es tracta tant del metode com del concepte: té a veure amb el que
es considera qué és llegir. Per tant, en funcié de si es té un concepte de lectura més o menys simple o complex
aixi en resultara, de simple o de complexa, la didactica del seu ensenyament.

36 LA LECTURA EN UN CENTRE EDUCATIU



PART I.

Cal tenir present, pero, d’entrada, que I'aprenentatge de la lectura és una activitat que fa referéncia a processos
cognitius, socials, afectius i evolutius. Les linies mestres de I'aprenentatge de la lectura caldria que tinguessin en

compte que:

Saber llegir és tenir la capacitat de construir i atribuir significat a un text.

- Aprendre a llegir no suposa aprendre un conjunt d’habilitats i de destreses aillades i “prévies”, al contrari, la

lectura ha de constituir un aprenentatge social i com a tal caldra tractar-lo i dissenyar les situacions de treball
alaula.

Cal aprendre a llegir amb els textos i els usos habituals de I'entorn cultural i social de I'escola i dels alumnes.

Cal coneixer les fases de I'aprenentatge de la lectura, ja que es fonamenten en les diferents idees i pensaments
que va elaborant I'infant sobre el funcionament del codi escrit i perqué, des d’un punt de vista educatiu, les fa-
ses constitueixen elements articuladors de la intervencié docent.

Lexisténcia d’aquestes fases permetra als alumnes efectuar “lectures diverses”, pero igualment valuoses, d'un
mateix text; en aquest sentit, cal considerar els “errors” de lectura que fan els nens i les nenes com les evideén-
cies del procés de domini en I'adquisicié del codi escrit.

Laprenentatge de la lectura esta estretament vinculat als aspectes afectius. Si un alumne el pot relacionar amb
moments amb sentit i de bon record, tindra un estimul enorme per superar les dificultats i I'esfor¢ que suposa
aprendre a llegir. En cas contrari, podrem trobar, també, resisténcia a aprendre de llegir.

Cal tenir present, també, la importancia del domini de les relacions grafofoniques, ja que el desxifrat és la porta
d’accés a la lectura. LUaccés al codi esdevé una condicié necessaria per saber llegir, pero, i cal recordar-ho, en
cap cas suficient?'.

Quan un equip de mestres es planteja la quiestio dels primers aprenentatges de la lectura resulta valués mirar
de donar resposta a les preguntes seglients:

Amb quins materials caldria treballar preferentment?

Quin tipus d’activitats poden dissenyar i desenvolupar?

Quins coneixements previs tenen els infants, en relacié a la lectura?
Quines fases podem reconéixer en I'aprenentatge de la lectura?

Quin ha de ser el paper del mestre o de la mestra?

Amb quins materials caldria treballar preferentment?

En relacio als materials caldria que fossin:

Significatius per als infants i funcionals, que els serveixin per millorar I'autonomia i la seva comunicacio en re-
lacio a I'entorn proper.

Els més usuals en el context social i escolar dels alumnes.

Manipulatius, ja que permeten dur a terme activitats motivadores i lidiques, que faciliten un entrenament rei-
teratiu. També permeten 'experimentacid i I'adequacio als diferents nivells o ritmes d’aprenentatge, ja que un
mateix material pot utilitzar-se amb diferent grau de dificultat.

31. Si per saber llegir només fos necessari dominar el codi, no hi hauria cap analfabet funcional.
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El

Q

Diversos, pero sense necessitat de seqlienciar-los amb rigidesa. Noms propis: dels alumnes, dels docents, del
personal no docent, dels carrers del barri, de pobles propers, etc.; noms comuns organitzadors de I'entorn pro-
per: calaixos, dependéncies escolars, capses de materials; circulars a les families; fulletons publicitaris; notes
internes a altres membres de la comunitat educativa; correus@; llistes: tipus de serps, carrers, mesos de I'any,
aliments, marques de cotxes, noms dels infants, titols de contes, noms de personatges de contes; pobles i ciu-
tats propers, etc.; receptes culinaries en fred; instruccions de muntatge; acords d'assemblea; llibres de la biblio-
teca de 'aula: narracions, llibres i textos poétics: endevinalles, dites, poemes, rodolins; llibres i textos informa-
tius; noticiaris de classe o de I'entorn; cangoners.

treball amb aquests suports textuals caldra inserir-lo en un context motivador per a I'aprenentatge, definit per:
Poder veure, sovint, adults del centre i companys més grans llegint.
Situacions de lectura en parella o petits grups.

Infants que puguin “dir la seva” amb confianga, que puguin formular hipotesis de significat amb la seguretat
que seran ben acollides i aprofitades.

Comprovar que la lectura pot donar resposta a interessos i a preguntes del grup.

Situacions de lectura que permetin experimentar el poder de la lectura per configurar mons fascinadors.

uins tipus d’activitats poden dissenyar i desenvolupar?

Precisament sera en un context motivador, ple de persones, el que ens ha de donar pistes sobre els tipus d’acti-
vitats més generadores de ganes d’aprendre a llegir. D’entrada, es poden fer lectures col-lectives, en petit grup,
per parelles, individualment.

Es poden plantejar diferents tipus d’activitats:

Lectura expressiva
La lectura expressiva per part del docent té diferents proposits:

— Oferir a 'alumnat un model de lectura.

— Fer gaudir del llenguatge escrit: dialegs, accions, descripcions, férmules d'inici i acabament de contes, ro-
dolins...

— Facilitar que I'alumnat s’apropii de les caracteristiques de la llengua escrita i dels diversos géneres textuals.
— Compartir amb I'alumnat textos d'un nivell lector superior al que podrien accedir autbonomament i textos cul-
turalment rellevants.

La lectura expressiva per part de I'alumne implica la preparacid i I'entrenament de la lectura d'un text per ser lle-
git davant d’un auditori. Es una activitat que genera autovaloracié i reconeixement del propi nivell lector.

- Activitats de descodificacio

38

Son activitats que permeten desenvolupar amb I'infant la capacitat d'analitzar les paraules. Lobjectiu d’aquest
tipus d’activitats és que els alumnes adquireixin progressivament els procediments implicats en I'adquisicié del
codi: discriminacio visual, discriminacié auditiva, segmentacio, sintesi, valor sonor de les grafies, i aplicacio de la
via fonologica i de la via léxica.

El treball de la frase

Amb la lectura de frases o textos més o menys treballats anteriorment (frases relacionades amb les caracte-
ristiques d'un animal que estem estudiant, lectura de titols de contes, lectura de peus de fotografia elaborats
col-lectivament...), els alumnes poden establir relacions entre la llengua oral i la llengua escrita. A la vegada,
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s'inicien en el coneixement gramatical de diferents estructures sintactiques, reconeixen paraules globalment,
i estableixen correspondencies grafia-so.

- Activitats de comprensié

Son activitats que I'alumne pot fer autonomament, fins i tot algunes poden ser autocorrectives. Tenen com a
finalitat centrar I'atencio de I'alumne en la comprensié de textos breus o de fragments. Ens referim a activitats
com: contestar preguntes, omplir buits, relacionar text i imatge, recompondre textos, classificar paraules i fra-
ses, acomplir ordres...

Activitats per exercitar I'Us d’estratégies de comprensié lectora

Mitjancant aquestes activitats es poden treballar de manera col-lectiva o individual diferents estratégies com
formular hipotesis i comprovar-les, fer connexions, fer inferéncies i recapitular.

- Lectura guiada

El docent contribueix a la lectura i a la comprensio del text que llegeixen els seus alumnes (o que els llegeix ell
mateix quan es tracta d’alumnes que encara no dominen el codi) per la via de formular-los preguntes, de fer-
los adonar de la importancia i del significat d’'un determinat connector, de proposar-los aturades per fer reca-
pitulacions col-lectives orientades pels objectius de la lectura i també per la via de la discussio guiada.

Lescolta estructurada

Es un tipus de lectura que permet treballar les estratégies de comprensié sense la necessitat que I'alumne des-
codifiqui. El docent llegeix un text en veu alta i es va aturant per proposar-los de fer hipotesis i inferencies, per
demanar que els alumnes facin recapitulacions, per fer-los preguntes de tipologia diversa...

- Lectura compartida

El mestre interacciona freqlientment amb els alumnes, i conjuntament llegeixen i construeixen el significat del
text. El mestre i els alumnes assumeixen unes vegades un i unes vegades els altres la responsabilitat de la lectu-
ra. En una mateixa sequiéncia didactica I'ensenyant pot fer modelatge d’una estratégia determinada (de des-
codificacié o de comprensio) i deixar que els alumnes assumeixin en altres fragments la responsabilitat de des-
codificar o de comprendre el text.

Lectura autdbnoma o silenciosa

L'alumne ha de poder seleccionar les lectures, i ha de poder llegir sense interrupcions. La lectura autdnoma
permet a I'alumne seguir el seu ritme de lectura, i aplicar i practicar les estratégies de lectura que esta aprenent.
També rebaixa el nivell de tensié emocional perque no ha de llegir davant dels altres i perqué no ha de ser ava-
luat ni fer una feina posterior.

També caldria incloure el fet de poder “seguir amb els ulls” el relat d'un text enregistrat.
- Larelectura de textos.

Es tracta d’una activitat motivadora perqué déna seguretat a I'aprenent. Com que I'alumne ja coneix el significat
del text, se centra en la mecanica i en la fluidesa, posa en practica estratégies de descodificacio, s'autoregula, i
aprofundeix en la comprensio del text.

c ()

Hem deixat per al final la biblioteca d’aula, pel paper rellevant que ha de tenir durant tot el procés d'aprenentatge
de lalectura. Hauria de ser un espai “de qualitat”, dissenyat amb molta cura, on es produeixin interaccions ama-
bles, humanament valuoses. No hauria de ser aquell recurs que només es permet o es recomana quan un infant
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“ha acabat la feina”. Si ho fem aixi, estarem “dient sense dir-ho” que “els llibres van al darrere” i, és clar, la lectura
també. A la biblioteca d’aula I'alumnat ha de trobar llibres que responguin als interessos dels infants i del grup,
llibres més o menys coneguts i treballats previament. La biblioteca escolar, a la vegada, ha de donar suport a I'apre-
nentatge de la lectura, organitzant activitats i proporcionant fons a la biblioteca d’aula.

Quins coneixements previs tenen els infants en relacid a la lectura?

Tots els infants disposen de coneixements previs® relacionats amb la lectura, en major o menor grau, és clar.
Lavaluacié de la lectura en els primers nivells de I'escolaritzacio caldra que tingui per primer objectiu detectar
en quin punt es troben aquests coneixements: no Unicament els que fan referéncia a I'estructura del nostre sis-
tema de lectura (relacions grafia-so), sind també els que fan referéncia a la funcié de la lectura (situacions en les
quals es llegeix, per a que serveix, tipus d’escrits) i també els relatius a la forma (disposicié de les lletres, trag,
tipus de lletres, distribucic en el paper o a les pantalles, suports textuals).

Quines fases podem reconéixer en 'aprenentatge de la lectura?

Els infants atribueixen significat als signes grafics, i n’aprendran el simbolisme, a través de diverses hipotesis. Una
mateixa paraula es llegira d'una manera o d’una altra en funcio de la fase de lectura en qué se situi un determinat
infant. Coneixer i aprofitar didacticament aquestes fases esdevindra fonamental.

A partir de I'analisi i de la interpretacio de les respostes de I'infant, podrem comprovar quina estratégia empra, pre-
ferentment, per atribuir significat als mots. Les respostes permeten assenyalar diverses fases de lectura:

- Fase no diferenciada. El text i la imatge formen una unitat indissoluble. L'infant pot imitar I'acte de llegir i ano-
mena el que va veient, pero té dificultats per atribuir significat al text escrit encara que acompanyi una imatge.
No distingeix entre el text i la imatge.

- Fase diferenciada o descriptiva. En aquest nivell ja acostumen a diferenciar el dibuix de les lletres, reconeixen
marques de productes comercials, poden imitar I'acte de llegir —fan “veure que llegeixen”"—, acostumen a for-
mular hipotesis de significat de les paraules a partir de les il-lustracions o del context i és ben possible que ens
preguntin: “Qué hi diu aqui?”.

Els infants cercaran la significacié dels mots en el context extralingtiistic i no pas en el lingiistic, encara, inde-
pendentment de la llargada del mot o mots que li proposem. Els mots escrits encara no sén portadors de sig-
nificacio per rad de les seves lletres, la significacio es deriva del context, majoritariament.

Fase logografica. Lectura quantitativa. Els infants acostumen a reconéixer visualment alguna lletra, reconeixen
globalment les paraules més treballades, poden arribar a relacionar la llargada de la paraula escrita amb la del
discurs oral. Comencen a utilitzar les hipotesis que es deriven del reconeixement d'algun tipus d'unitat grafica.
Ara bé, encara no son sistematics en aquest reconeixement i, en aquesta cerca d’'informacié en el text escrit, po-
ques vegades comprovaran les seves hipotesis.

Fase logografica. Lectura qualitativa. Els infants ja efectuen hipotesis del significat d'algunes paraules a partir
de les lletres que reconeixen, també poden demanar la verificaci¢ de I'adult en la lectura d’una paraula o frase:
aqui hidiu pilota? i, per tant, per llegir combinen informacié d'algunes lletres que ja coneixen amb paraules per-
cebudes globalment. Es a dir, van cercant una certa correspondéncia entre alld que esta escrit i alld que antici-
pen sense ser, encara, gaire sistematics en la verificacié de les seves hipotesis.

Fase alfabética. Arribats a aquesta fase, els alumnes estan molt centrats i concentrats, de vegades massa i tot,

32. A partir d’algunes de les propostes de MARUNY, L.; MINISTRAL, M. i MIRALLES, M. (1995): Escribir y leer. Saragossa: Edelvives i MEC
(Vol. 2) i de JULIA, T. (1995): Encetar I'escriure. Per a un aprenentatge ludic i funcional de la llengua escrita. Barcelona: Rosa Sensat (Col-leccié
Dossiers; 50).
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en el procés de desxiframent alfabétic. Acostumen a llegir lletrejant per sil-labes i sovint necessiten vocalitzar
mentre llegeixen. Els sembla que “si no se senten no estan llegint”. Els treballs dedicats al reconeixement global
dels mots i a fer un bon treball previ amb el context els permetra passar a la fase segtient i a formular hipotesis
i anticipacions plausibles que ells mateixos aniran comprovant amb la nostra ajuda.

- Fase ortografica. Sera la que ens permet dir “treballadd”®, tot i que s’escrigui treballador. En aquesta fase dar-
rera, els infants “

legeixen a cop d'ull”. Utilitzen, per tant, la via lexica per recongixer els mots que els resulten co-
neguts i només desxifren aquells la significacié dels quals els resulta desconeguda. La combinacié dels meca-
nismes d’analisi i de sintesi i les habilitats d'anticipaci¢ i de verificacié els portaran a la interpretacio global i
expressiva del text.

Quin ha de ser el paper del mestre o de la mestra?

Els mestres que fan aquest primer ensenyament, el del codi grafofonic, sén els del parvularii els cicle inicial d'edu-
cacio primaria. Ara bé, tot i que resulta evident que cal situar-lo preferentment en aquests edats, sera necessari
fer diverses puntualitzacions:

- No s’hauria de treballar el codi al marge d’un context que li doni sentit i significat, per als alumnes, no Unica-
ment per al mestre.

Aprendre a llegir no ha de representar el domini d’un conjunt d’habilitats i de destreses aillades, siné que cal-
dra abordar-ne I'aprenentatge i I'ensenyament des del context social i cultural que li dona sentit.

- El parvulari no és un cicle obligatori i, per tant, no escau definir “objectius minims de llengua escrita”. Per
aquesta rad, i no pas per cap altra, en el Decret 181/2008, a I'annex del qual es determina el curriculum per al
segon cicle d’educaci¢ infantil, només hi ha un objectiu relacionat amb la llengua escrita, del qual, en cap cas,
no s'hauria d'inferir que a parvulari els alumnes han de saber llegir i escriure, i, a més, en “lletra lligada”. Els mes-
tres del cicle inicial han d’acollir els diversos processos de desenvolupament de la lectura que tenen els alum-
nes i fer-los avancar a tots.

Silalectura és una activitat sociocultural —present, diversa i freqiient— en el nostre context, el paper del mestre,
i el dels altres adults i alumnes més grans, resultara fonamental per donar models de lector actiu, estratégic,
apassionat i competent. Jerome Bruner3* assenyalava que la participacio dels alumnes en els usos socials de la
llengua escrita pot resultar una via d’accés privilegiada per aprendre a llegir i a escriure. El mestre, altres adults
o els alumnes més grans podran ser un bon model si:

Habitualment llegeixen als alumnes els textos que van arribant a I'aula, procedents de llocs diversos: de la di-
reccio de I'Escola, de comercos propers, d'altres classes, de casa dels alumnes, de la biblioteca publica, de la bi-
blioteca de I'aula, de la de I'Escola, etc.

Llegeixen, diariament, contes, noticies i poemes. Només per passar una bona estona. No caldra fer-ne cap acti-
vitat posterior, pero. Ha de ser un regal.

- Es plantegen situacions freqlients de joc col-lectiu, per parelles, en petit grup: el “penjat”, sopes de lletres, jocs
de localitzacié de mots i de lletres, jocs de completar textos amb lletres o paraules, jocs de memoria, etc.

D'altra banda, per desenvolupar la funcié “d’ensenyant de llegir” caldra conéixer tant les fases de desenvolu-
pament evolutiu de la lectura com el nivell que presenten els infants de I'aula en relacié a aquest aprenentatge.
De poc servira que a P4 dediquem estones a les correspondencies so-grafia si tenim la majoria dels infants que
treballen, llegeixen, a partir d’hipotesis contextuals o quantitatives. Es el tema de la zona de desenvolupament

33. Tret d’algunes de les variants del catala de Valéncia.

34. BRUNER, |. (1997): La educacion, puerta de la cultura. Editorial Visor, Col. Aprendizaje, Madrid.
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proper. Cal coneixer els coneixements previs dels infants i respectar-ne els processos per ser capacos d’elaborar
interaccions ajustades, que els permetin avancar i créixer.

S’ha comentat en el punt anterior que un dels objectius primordials de parvulari i cicle inicial és que els alum-
nes s’apropiin del codi escrit, és a dir, que aprenguin a descodificar amb certa fluidesa. S’ha comentat també
quin tipus d’activitats i en quins contextos és més facil que es produeixi aquesta activitat i s’ha remarcat que no
es pot aillar I'adquisici¢ del codi al marge del que és la competéncia lectora. En aquest sentit, a més de totes les
activitats que tenen com a objectiu que I'alumne descobreixi la funcionalitat de la llengua escrita i que adquireixi
el codi, s’han presentat dues activitats rellevants que ja estaven preparant els infants per comprendre els textos:
la lectura guiada i la lectura en veu alta per part de la mestra.

Per tant, tal com s’ha plantejat, quan un alumne acaba el cicle inicial té forca autonomia en la descodificaci¢ i
s'ha sensibilitzat del procés de comprensio lectora i amb les caracteristiques de la llengua escrita. En aquest se-
gon moment ens situem a finals de cicle inicial i arriba fins a final de I'educacié secundaria. Es un periode molt
llarg que té com a objectiu millorar la mecanica lectora dels infants per endinsar-nos de ple en la comprensio lec-
tora.

Ja hem esmentat que un bon model didactic és aquell que té com a objectiu ajudar els alumnes a comprendre els
textos, i a ensenyar les estrategies i les habilitats propies de la lectura. Un dels primers problemes que es plan-
teja és que les estratégies de lectura no es poden sequenciar i distribuir en els diferents nivells educatius. Totes
les estratégies s'activen i s’apliquen en funcié de les caracteristiques del text que s’ha de llegir i del context on
s’ha de llegir el text. Aquest fet provoca que al curriculum els continguts que es refereixen a I'aplicacié de les
estratégies lectores es repeteixen amb alguns matisos.

Fixem-nos, per exemple, en els continguts de llegir i comprendre que fan referéncia a les estratégies de lectura a
I'educacié primaria:

Cicle inicial - Utilitzacio d’estrategies afavoridores del procés de comprensid lectora abans, durant i després
de la lectura (planificacio, anticipacio, identificacio de mots, inferéncies, relacio entre fragments,
capacitat d’autocorreccio a partir del sentit global, identificacio dels signes de tot tipus que
formen part del text).

- Us d’estrategies lectores adequades en la lectura individual silenciosa o en veu alta amb el
professorat.

Cicle mitja - Utilitzacio d’estrategies afavoridores del procés de comprensio lectora abans, durant i després
de la lectura (planificacio, anticipacio, idea principal, identificacio de mots, inferéncies, relacio
entre fragments, capacitat d’autocorreccié a partir del sentit global, identificacié dels signes de
tot tipus que formen part del text).

- Us d’estrategies lectores adequades en la lectura individual silenciosa o en veu alta amb el
professorat.

Cicle superior - Utilitzacio d’estrategies afavoridores del procés de comprensid lectora abans, durant i després
de lalectura. A més de saber aplicar les de cursos anteriors, caldra fer émfasi especial per
esbrinar les intencions de I'autor del text, mostrar una actitud critica envers el que es llegeix,
comprensi6 de vocabulari en contextos, realitzacio d’inferéncies; formulacié, comprovacié

i reelaboracié d’hipotesis, captacio de les idees principals.

- Autoregulaci6 de la comprensié d’un text: saber quan t'equivoques i qué has de rectificar.

Com es pot observar, I'estructura que hi ha al curriculum és en espiral, els continguts es repeteixen i s'amplien
a cada cicle. En negreta s’ha assenyalat la part del contingut que incorpora a cada cicle, aixi es pot veure que al
cicle mitja es posa émfasi en allo que fa referéncia a la identificacio de les idees rellevants del text. Ualumne a
aquestes edats ha de poder comencar a discernir quan una idea és important, rellevant, principal i quan no ho és.
A cicle superior es destaca la part del contingut que fa referéncia a la lectura critica, I'alumne s’ha de comencar a
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questionar sobre la intencié de I'autor i com aquesta intencié de 'autor es reflecteix en el text, ha de comencar
a poder identificar els elements subjectius que hi ha al text perque, d’aquesta manera, pugui detectar qué diu o
no diu I'autor sobre el tema que esta llegint; també ha de comencar a preguntar-se si ell, com a lector, esta d’acord
amb el que I'autor proposa, per tant requereix que I'alumne contrasti el que diu al text amb els seus coneixements
previs i n’extregui conclusions.

Per tant, al curriculum recull la idea que per entendre un text cal aplicar des del primer moment el conjunt d'es-
tratégies i habilitats que ho permeten. Aixo no vol dir, pero, que no hi hagi progressio en els aprenentatges, a
més dels matisos que s’han de treballar a cada cicle, la dificultat a la qual s’enfronta I'alumne ve determinada per
dos factors:

- a cada nivell varia la complexitat dels textos que han de comprendre els alumnes.

- a cada nivell o cicle varia el grau d’ajuda o d'acompanyament que I'ensenyant proporciona a I'alumne —de
la maxima ajuda a la minima—.

Els docents ja tenen clar que no es pot exigir el mateix a un alumne de cicle inicial i a un alumne de cicle supe-
rior. La qUestio és saber si tots els docents comparteixen que les estrategies de lectura s’han d’ensenyar en totes
les situacions de lectura que es donin al centre. Cada situacio de lectura és una experiéncia nova i a llegir s’apren
acumulant experiéncies, sobretot si aquestes experiéncies son rellevants i han permeés reflexionar sobre el pro-
cés que s'ha seguit per a comprendre el text.

Si s’analitzen les estratégies de lectura (apartat lector) es pot comprovar que totes les estratégies no tenen la
mateixa exigéncia cognitiva. Algunes son més facils d'aplicar que unes altres i n’hi ha en qué I'alumne pot arri-
bar a ser més autdbnom que en unes altres. Aquest fet, juntament amb el que s’ha exposat anteriorment, que to-
tes les estratégies poden ser necessaries per a comprendre un text determinat, ens porta a un model didactic on
el paper de 'ensenyant és molt important perqué ha d’acompanyar 'alumne en el procés de comprensid, oferint-
li diversos tipus d’ajuda, pero també ha de saber en quin moment ha de retirar 'ajuda perqué I'alumne ja ha arri-
bat a I'automatitzacié d'una estrategia.

Per orientar en quin moment s’han de retirar les ajudes®, en alguns curriculums han establert per a cada estra-
tegia o habilitat lectora un simbol que determina en quin grau ha de ser ensenyada. S'utilitzen terminologies di-
verses, pero totes responen a una mateixa finalitat: orientar el professorat sobre la planificacié de la comprensié
lectora i compartir el grau d’exigéncia.

Alguns d'aquest termes sén:
Sensibilitzacio, iniciacio de I'estrategia.
- Treball sistematic, certificacié de I'estratégia.

- Automatitzacid, manteniment; una estratégia que ha estat treballada sistematicament, perqué s'automatitzi
i es mantingui I'alumne I'ha d’aplicar en situacions molt variades i cada cop més complexes.

Atrets generals, es pot entendre que a educacié infantil i a cicle inicial 'alumne es comenca a sensibilitzar amb
les estrategies de comprensio lectora, que a cicle mitja i a cicle superior, hi fa un treball sistematic, que ha de
continuar als primers nivells de la secundaria obligatoria per arribar a I'autonomia a finals d’ESO.

Pero totes les estrategies no van en paquet, ja hem dit que algunes sén molt més dificils d’aplicar que unes al-
tres. Per exemple les estrategies que fan referéncia a descodificar de manera fluida s’haurien de automatitzar
a finals de primaria, havent passat per un periode de sensibilitzacié (educacio infantil) i un treball sistematic a
cicle inicial i a cicle mitja. A cicle superior aquesta estratégia s’hauria d'automatitzar i, a 'ESO s’hauria de man-
tenir, i fins i tot diriem que durant tota la vida.

35. Aix0 dependra de cada alumne i de com s’ha treballat la comprensi¢ lectora en totes les situacions de lectura.
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Posem un altre exemple del procés d’apropiacié d’una estratégia. Les estratégies que permeten fer una lectura
critica del text: explorar el mén de I'autor, el génere discursiu i les interpretacions. Aquesta estratégia s'inicia
a cicle inicial i a cicle mitja, se’n fa el treball sistematic durant el cicle superior i durant I'etapa de la secundaria
obligatoria s’acaba de fer el treball sistematic per arribar a I'automatitzacio a

"ultim curs. El manteniment d’a-

questa estrategia s’ha de fer durant tota la vida lectora ja que sempre s’ha de llegir en sentit critic.
Per tant una bona didactica de la comprensié lectora hauria de tenir en compte:

- Eltipus d'intervencié docent per ensenyar a comprendre

- La complexitat dels textos

- Elstipus d’ajuda que es poden proporcionar

Intervencid docent per ensenyar a comprendre els textos

Basicament hi ha dos tipus d’intervencié:

El docent ajuda a entendre un text concret i per fer-ho ofereix als alumnes totes les ajudes necessaries perqué
ho aconsegueixin. El docent és qui decideix quines ajudes déna i els aprenents es limiten a seguir els seus sug-
geriments sense que arribin a ser conscients de quines competéncies o estratégies estan aplicant. Es el que es
denomina ensenyament implicit. En aquest plantejament adquireix molta importancia el context on s’han d’uti-
litzar els textos. Els textos s’han de comprendre perqué formen part de sequiéncies educatives més amplies on
aconseguir aquesta comprensio és cabdal per resoldre una tasca. Indirectament els alumnes estaran aplicant les
competéncies i les estrategies necessaries, perd com un mitja per a resoldre el proposit de la lectura i no amb
la finalitat d’aprendre una estratégia determinada.

Perqué aquest tipus d'intervencio sigui efectiva I'objectiu de lectura ha d’estar compartit i el treball que s’ha de
fer amb el text ha de ser rellevant en el conjunt de la seqliéncia didactica. Quan es donen aquestes condicions
els alumnes s’impliquen en la lectura perque constitueix una activitat rellevant i necessaria. A més I'ensenyant
explica i planifica abans de la lectura per part dels alumnes quin tipus de lectura faran, quin nivell de comprensio
requerira la seva resolucio i quines ajudes rebran.

Posarem un exemple:
De totes les hortalisses que consumim no sempre ens mengem la part visible de la planta. Per exem-

ple, de les pastanagues, els naps, els raves i les xirivies ens en mengem les arrels rabassudes, que es
coneixen amb el nom d’arrels vegetals.

Les patates sén la part inflada de |a tija subterrania de la planta. Sén el que anomenem tubercles. Les
cebes també creixen en la foscor de la terra i és el bulb de la planta el que ens mengem. Per tant, d’algu-
nes plantes només se n’aprofiten les parts que creixen sota.

Intervencié de la mestra:

Ara llegirem un text que no té titol, una de les feines que farem després de llegir el text i entendre’l molt
bé és posar-hi un titol. Aquest text tracta de les hortalisses. Gairebé cada dia mengem alguna hortalissa,
perd algti em pot dir qué és una hortalissa? Abans de contestar, ho podeu comentar amb els companys
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i companyes de la taula. Si no esteu segurs del significat d’aquesta paraula, fixeu-vos en la forma que té,
hi ha una part que segurament si que la coneixeu. Penseu també algun exemple d’hortalissa que hagiu
menjat fa poc.

Es deixa un temps perqué comparteixin els coneixements previs i busquin exemples de la seva vida
uotidiana. u i u i icio. 2 v
otidiana. En la posada en comu s’aniran fent preguntes per arrodonir la definicié. Es fara observar
que hortalissa ve d’hort.

Ara ja sabem que les hortalisses sén plantes que es cultiven a ['hort i que ens les mengem. Perd quines
parts de la planta ens mengem? Abans de contestar aquesta pregunta, recordeu quines parts té una
planta. El text ens parla d’aixo. Si vosaltres haguéssiu de fer un text que expliqués quines parts de la
planta ens mengem, com el farfeu? Quines parts tindria?

Convé que els alumnes recordin les parts de la planta aéries i subterranies. Encara que el text no parla
de les aéries, és bo recordar-les, fins i tot és convenient que tinguin o dibuixin I'esquema d’una planta,
per anar seguint les explicacions del text. Ha de quedar molt clar que aprendrem quines parts de la
planta es poden menjar.

Llegim el 1r paragraf, fins al punt i a part. Heu de buscar si hi surt alguna part de la planta i veure si ens la
mengem.

Després de llegir aquest paragraf, la mestra fa notar: parlara aquest text de totes les parts de la planta que
ens mengem? Quina paraula o expressié ens déna una pista per contestar aquesta pregunta (visible).
Ha parlat de les arrels, de quines altres parts de la planta pot parlar? Fixeu-vos que aquest paragraf té
tres parts: diu quina part de la planta ens mengem, posa exemples i diu com es diu aquesta part. Se us
acut algun esquema que pogués servir per recollir la informacié que anem llegint?

Llegim el 2n paragraf, penseu en I'esquema que tenia el 1r paragraf, potser seguira el mateix, compro-
veu-ho.

En acabar, després de llegir, es parla del contingut del 2n paragrafi s’aclareixen els dubtes que puguin
haver sorgit (diferéncia entre tubercle i bulb, per exemple). Es fa una recapitulacié de la informacié que
s’ha llegit i es demana quina és la idea més important del text (la idea principal).

Recordeu que la idea principal d’un text a vegades pot estar escrita i de vegades s’ha d’inventar. En
aquest cas la idea principal esta escrita, on la podem trobar? Busqueu si al davant té algun connector
que ens doni pistes per trobar la idea que resumeixi tot el text (per tant).

Recordeu que, a part d’aprendre quines parts de la planta es poden menjar, teniem una altra feina, po-
sar-hi un titol. Quin titol posarieu a aquest text? Penseu si ha de tenir relacié amb la idea principal o no.

La practica educativa que es basa en aquest model d’intervencié s’anomena lectura guiada.

Un bon model d'instruccié per ensenyar les estratégies de comprensid és la que es basa en les fases segiients:
modelatge, practica guiada i practica independent.

Cada una de les fases correspon a diverses seqiiéncies d'ensenyament. No s’han de relacionar directament
amb els nivells educatius, més aviat s’ha de relacionar amb el moment en queé s’inicia un aprenentatge (I'ense-
nyament d’una estratégia, una técnica o una habilitat). Per exemple pot ser que I'alumne estigui fent activitats de
practica guiada sobre una habilitat concreta (fer hipotesis) i participi en seqliéncies de modelatge per aprendre
a elaborar la idea principal d'un paragraf.
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En primer lloc el docent explica als alumnes en qué consisteix I'estrategia que treballaran a continuacio. Se se-
gueixen aquestes fases:

MODELATGE

S’entén per modelatge les accions del docent per mitja de les quals mostra, a partir d’exemples practics, com apli-
car les diverses estratégies i habilitats per comprendre un text. En un primer moment el docent té tot el control
de I'activitat, perd de mica en mica anira delegant a cada alumne el control de la seva propia comprensio, de tal
manera que arribi un moment en qué 'alumne ja tingui interioritzades les quiestions que li permeten aplicar les di-
verses estratégies que ha treballat amb col-laboracié amb el mestre.

Lensenyant va expressant en veu alta davant dels seus alumnes tots els raonaments que va fent per entendre
el text. Al mateix temps va justificant per que fa aquestes operacions. Més endavant es convidara els alumnes
que facin el mateix que ha fet el docent.

PRACTICA GUIADA

En aquesta fase els alumnes practiquen |'estratégia que s’esta desenvolupant. La tasca de I'ensenyant és mante-
nir un dialeg constant amb els alumnes amb la finalitat de fer-los saber si I'accié que han fet o la resposta que
han donat és correcta o incorrecta; en cas que sigui incorrecta I'ensenyant haura d’explicar per qué no és una
bona resposta i quina és la resposta adequada.

En aquesta fase es pot substituir el dialeg del mestre per altres tipus d’ajudes que veurem més endavant.

També en aquesta fase és important que els alumnes parlin o escriguin sobre el que han apreés i que intercan-
viin els seus aprenentatges amb els seus companys. Sén molt importants les activitats de metacomprensio, que
els permetin reflexionar per qué han fet unes accions i no unes altres.

PRACTICA INDEPENDENT

En aquesta fase els alumnes apliquen el que han apreés. Tenen acumulat tot el bagatge de les multiples lectures
que han compartit amb el docent i amb els companys, i han d’haver-se apropiat del control de la seva comprensio.
Ja no necessiten tant les ajudes externes, perd han d’haver desenvolupat ajudes internes. Han de saber quines
habilitats els costa més i han de tenir desenvolupades estratégies per compensar-les. Malgrat que la fase es digui
independent, és convenient que els alumnes facin activitats en parella o en petit grup per contrastar com resolen
les dificultats d’una tasca.

Posarem un parell d’exemples:

EXEMPLE 1:
Imaginem-nos que estem treballant |'estrategia: anticipar el contingut d’un text dins del grup de les es-
tratégies que permeten establir inferéncies, anticipacions, prediccions, hipotesis.
La tasca de lectura que es planteja a I'alumne és llegir un text per extreure’n tota la informacié.
En una situacié de modelatge el docent anira explicant el que fa.

Per saber de queé anira un text el primer que faig és llegir el titol i veure qui és I'autor, a continuacid, he de
pensar quin tipus de text és el que llegiré: és una narracié?, un text instructiu?, un text que explica co-
ses...? Aixd és important perqué segons quin tipus de text és m’anira bé buscar coses diferents. Com
que el text que he de llegir és un text expositiu, el que faig és mirar si té apartats o subtitols i els llegeixo,
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després miro si el text té paraules en negreta o subratllades. Normalment ['autor marca les paraules
més importants. Llegeixo aquestes paraules i penso si les conec i si m’és facil relacionar-les amb el titol
o amb els subapartats. Després observo si hi ha fotografies, esquemes, dibuixos...

També em va bé buscar si el text té algun fragment que estigui dins d’un requadre. L'autor acostuma a
posar dins d’un requadre les idees més importants del text. Un cop he fet tot aixd, abans de comengar
a llegir, m’ordeno les idees i responc aquesta pregunta? De qué anira aquest text?

En una situacio de practica guiada el docent pot preguntar:
- Recordeu quines coses féiem abans de llegir tot el text per fer-nos una idea sobre qué anira?

Els alumnes poden anar dient diverses accions, el docent mitjangant un dialeg anira comentant les dife-
rents aportacions. Aquesta activitat es pot fer col-lectivament, en petit grup o en parelles. El producte
de la discussié es pot recollir en un referent d’aula o en un suport individual, que es podra consultar en
una altra situacié de lectura similar (llegir un text expositiu per aprendre).

Aquesta activitat (amb modificacions) es repetira cada vegada que llegim un text expositiu.
En una activitat de practica independent el docent pot dir:

— Recordeu que abans de comencgar a llegir va bé saber de qué va el text o recordeu que abans de llegir
va bé fer una série d’accions.

Cada alumne ha de saber qué ha de fer i si li convé consultar o no I'ajuda que s’ha pogut crear durant les
activitats de practica guiada.

EXEMPLE 2:

Imaginem-nos que estem treballant I’estratégia: elaborar la idea principal d’un paragraf dins del grup
de les estratégies que van dirigides a construir el significat global del text: resumir i sintetitzar.

La tasca de lectura que es planteja a I'alumne és llegir un text per extreure’n les idees principals. El text
no les té explicites, s’han d’elaborar.

En una situacié de modelatge el docent anira explicant el que fa. Per buscar les idees principals d’un text
primer llegeixo el text amb molta atencid, mirant d’entendre’l. Després torno a llegir el primer paragraf,
és a dir, fins el primer punt i a part. Abans de buscar les idees més importants que ['autor ens ha exposat,
m’explico a mi mateix el contingut d’aquest paragraf per comprovar que I'he entés. Si hi ha alguna cosa que
no he enteés, miro de resoldre-la abans de buscar la idea principal.

Avui us explicaré una de les maneres com jo elaboro les idees principals. Perd n’hi ha d’altres, que us ex-
plicaré un altre dia. Em faig la pregunta segtient:

— De qué tracta aquest paragraf? Quin titol li posaria? Es a dir busco el tema. | a continuacié em faig una
altra pregunta:

— | qué diu del tema? Contesto aquestes preguntes amb les meves paraules.

En altres situacions mostrarem altres maneres d’elaborar la idea principal: a partir de les paraules claus;
eliminant tot alld que no hem de tenir en compte a I'hora d’elaborar una idea principal: aclariments,
exemples...
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En una situacio de practica guiada el docent pot preguntar:
« Recordeu quines coses féiem per buscar la idea principal d’un paragraf?

Els alumnes poden anar dient diverses accions, el docent mitjangant un dialeg anira comentant les di-
ferents aportacions. Aquesta activitat es pot fer col-lectivament, en petit grup o en parelles. El producte
de la discussié es pot recollir en un referent d’aula o en un suport individual, que es podra consultar en
una altra situacié de lectura similar.

Aquesta activitat s’ha de fer diverses vegades, aplicant les diferents maneres que hem modelat per fer
la idea principal.

En una activitat de practica independent el docent pot dir:
— Recordeu que hi ha diferents maneres per elaborar la idea principal.

Cada alumne ha de saber qué ha de fer i quin procediment li va millor per resoldre la tasca. També ha
de saber si li convé consultar o no I'ajuda que s’ha pogut crear durant les activitats de practica guiada.

Aquests dos plantejaments, de fet, no sén excloents. Hauria de predominar el primer (ensenyament implicit)
i reforcar aquest amb activitats adrecades a treballar explicitament algunes estratégies que I’ensenyant consi-
deri que son necessaries. Perqué aquest treball complementari sigui efectiu per als estudiants, caldra establir
ponts entre els dos tipus d'intervencions. En aquest sentit, pot ser convenient que sigui el mateix docent qui
faci els dos tipus d’activitats, d’aquesta manera podra ajudar els alumnes a establir connexions entre la practi-
caila reflexio.

La complexitat dels textos

La primera qliestio que s’ha d’aclarir és que la complexitat d’'un text no té res a veure amb la seva llargada. Hi ha
textos llargs que son com autopistes i textos curts que representen camins de carros. De que depén, doncs, la
complexitat d’un text?

- De la distancia que hi ha entre els coneixements previs que requereix el text i els que posseeix I'alumne. Aquests
coneixements tant es poden referir als continguts especifics del tema com de les habilitats lectores.

- Del'objectiu o de la tasca que es proposi als alumnes. Per exemple, un text pot ser complex pero, si només ens
ha de servir per buscar una informacio precisa, es pot utilitzar sense haver d’oferir ajudes per a la compren-
sid, en tot cas s’haurien d’oferir ajudes, si cal, per fer una cerca d’'una manera eficag.

- De les dificultats lingtiistiques: de vocabulari, de sintaxi —frases molt complexes amb molta subordinacio...

- De les dificultats textuals: organitzaci6 i ordre de la informacid, estructura del text, relacio entre les parts...
Un text pot resultar dificultés a un alumne si no s’ajusta al tipus de text que s'ha treballat a I'aula. Es a dir, si
I'autor transgredeix intencionadament, o no, les caracteristiques del génere amb un proposit concret.

Un altre problema amb qué es troba el professorat és quan utilitza per a la seva tasca docent textos “reals” (els
que es poden trobar i usar en contextos comunicatius socials), siguin d’actualitat o bé responguin a textos cor-
responents a fonts primaries. Molts d’aquests textos, en no haver estat elaborats amb una intencionalitat didac-
tica com els llibres de text, poden presentar serioses dificultats de comprensié. El treball amb aquests tipus de
textos és molt recomanable, gairebé imprescindible, i torna a ser el docent qui ha de tenir molt clar quin objec-
tiu pretén amb el treball d’aquests textos i quines ajudes proporcionara.

El docent, perd, malgrat percebre que el text pot resultar dificil per als seus alumnes pot decidir fer-los-el llegir,
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perqué el text ofereix algun aspecte que pot compensar aquesta dificultat, per exemple la relacié del text amb
un tema d’actualitat, amb els interessos i expectatives de I'alumnat, la relacié del contingut del text amb els con-
tinguts que s’han treballat o bé perque el docent pensa que és un text que s'adequa a la seva intencionalitat
educativa. Des del moment en qué un docent tria un text que preveu que pot resultar dificil per als seus alumnes,
ha de preveure que fara per fer-lo comprensible. Aquest aspecte es desenvolupara a la planificacié de la tasca do-
cent.

Tipus d’ajuda que es poden proporcionar

Hem vist abans que, perqué un alumne esdevingui competent en I'aplicacié d’estratégies i técniques de lectu-
ra, necessita passar per un procés que el porti de la sensibilitzacio fins a I'autonomia. En aquest procés, és molt
important comptar amb diferents tipus d'ajuda que li permetin apropiar-se d’aquestes estratégies. Hem classifi-
cat les ajudes que pot rebre un alumne en dos tipus:

- Les que provenen de la interaccio social entre el docent i I'aprenent i entre els aprenents.
Les que poden proporcionar instruments o eines que guiin tant el procés de comprensié com el d’avaluacio.

No totes les ajudes que es proporcionen a I'alumne son igual d’eficaces ni incentiven de la mateixa manera la
capacitat per comprendre. Perqué una ajuda respongui a I'objectiu que ens hem marcat (fer lectors implicats i
autonoms), ens hem de plantejar dues quiestions:

- L'ajuda que estem proporcionant ajuda I'alumne només a entendre el text que esta llegint o I'ajudara en la
comprensié d’altres textos que llegira en el futur?

- L’ajuda que estem proporcionant provoca la participacié de I'alumne i n’afavoreix I'autonomia?

A. INTERACCIO

Des de I'enfocament sociocultural del llenguatge, la interaccié constitueix un dels mitjans fonamentals per al desen-
volupament dels processos cognitius que son necessaris per desenvolupar la comprensié lectora. Mitjangant el
dialeg i la conversa els alumnes i els docents poden establir ponts entre el text, els lectors i les claus d'interpretacio.

Les ajudes que pot proporcionar el docent a I'aprenent poden ser de dos tipus:
- Les adrecades a reforgar tots els aspectes cognitius de la lectura.

- Les adrecades a reforcar els aspectes motivacionals i emocionals del lector.

La intervencio docent és necessaria perqueé els alumnes aprenguin les habilitats implicades en el procés lector
i les sapiguen utilitzar de forma estrategica. El docent actua com a gestor de I'activitat: planteja la tasca, tuto-
ritza el treball, actua com a lector o escriptor expert, déna ajudes o comparteix eines de lectura... El docent tam-
bé creara situacions de lectura diversificades: lectura en gran grup, en petit grup, en parelles, individualment...

Modelatge: “pensar en veu alta”. El docent llegeix a I'aula i per a I'aula. El docent quan llegeix ofereix models “ex-
perts” de comprensid, és a dir, mostra els camins per als quals arriba a la interpretacié. Lalumne és un espec-
tador i observa com el professor verbalitza tot allo que pensa mentre llegeix. Mitjangant els seus comentaris en
veu alta, els alumnes aprenen estratégies per aplicar a situacions diverses.

La lectura compartida o guiada, I'avaluacié col-lectiva: els aprenents participen de I'activitat tot fent preguntes,
demanant aclariments o fent aportacions propies. El mestre i [‘alumne comparteixen I'activitat. Pot ser I'ex-
pert qui inicii 'activitat i assumeixi els aspectes més dificils mentre I'alumne s’encarrega de les tasques més fa-
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cils. A mesura que I'alumne adquireix competéncia, I'expert li transferira més responsabilitat. Pot ser I'alumne
qui emprén I'activitat, perd sota la mirada i I'ajut del mestre que estara a punt per intervenir.

Per exemple mostrarem sis criteris®® per analitzar si I'ajuda que proporciona un ensenyant a I'hora de planificar
una tasca amb els seus alumnes és I'adequada:

1. S’especifica per qué és necessari fer aquesta lectura?
2. Santicipen els temes?

3. S'ofereix una manera d'actuar?

4. S'especifica que es vol aconseguir?

5. Es fa veure que és una tasca possible?

6. Es fa veure que és una tasca desitjable?

Veiem ara tres intervencions de tres mestres sobre la mateixa tasca que van de I'ajuda minima a la maxima sense
serinvasiva:

PROFESSORA 1:

Ara llegirem un text que tracta sobre I'evolucié de I'ésser huma. Segur que el trobareu interessant.

PROFESSORA 2:

Ara llegirem un text en silenci que tracta sobre ['evolucié de I'ésser huma. Primer el llegireu en silenci
i, si trobeu alguna paraula que no coneixeu, la subratlleu. A continuacid, el llegirem entre tots i al final
omplirem un quadre amb la informacié més important.

PROFESSORA 3:

Primer la professora fa llegir el titol i estableix una conversa sobre el terme “evolucié”, fa establir rela-
cions d’aquest terme amb experiéncies properes als alumnes i entre tots busquen sindnims.

A continuacié observen les imatges que acompanyen el text i a partir de les imatges els alumnes parlen
sobre qué saben dels homes primitius: Com vivien? Qué menjaven? Com es vestien? Quina importancia
va tenir el foc?... La mestra comenta: ja sabem moltes coses dels homes primitius, perd ara llegirem
aquests textos per saber-ne més, de coses. Primer llegireu en silenci i, si trobeu alguna paraula que no
coneixeu, la subratlleu. A continuacié el llegirem entre tots i quan trobem una paraula que algu la té
subratllada mirarem si entre tots sabem qué vol dir.

Llegirem paragraf a paragraf. Després de cada paragraf escriurem la idea més important. Us he preparat
aquest quadre que ens servira per anar escrivint les idees més importants. Ho farem entre tots. Un altre
dia amb I'ajuda d’aquest quadre haureu de preparar per parelles un text expositiu oral. Segur que ho
fareu molt bé. Us deixaré temps perqué us ho prepareu i, si teniu algun dubte, me’l podeu preguntar.

36. A partir de Guia para mejorar y trabajar la comprensién durante la lectura del libro de texto en clase d’EMILIO SANCHEZ, |. RICARDO
GARCIA i JAVIER ROSALES —~Grupo A.l.A.P.E. (Aprendizaje, Instruccién y Andlisis de la Practica Educativa) http://www.usal.es/~aiape/index.
html de la Universitat de Salamanca: (http://docentes.leer.es/files/2009/11/art_eso_guiacomprensionlibrotexto_emiliosanchezmiguel.pdf)
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La discussi6 guiada ens permet parlar amb els alumnes del procés d’aprenentatge i I'ensenyant, normalment a
base de preguntes, orienta sobre les accions que es fan a I'hora de comprendre un text i I'alumne a través de les
seves respostes indica quin és el seu nivell lector.

Tant en la lectura compartida com en la discussid guiada, tenen molta importancia les intervencions del docent.
No és suficient fer preguntes durant tot el procés lector: abans, durant i després de la lectura. Les preguntes o
intervencions que I'ensenyant fa han de ser qualitativament eficaces. Emilio Sanchez de Miguel® fa una classi-
ficacié molt interessant sobre els tipus d’intervencio que el professorat proporciona a I'alumnat amb la intencié
d’ajudar-lo a comprendre el text.

Intervencions del docent

Resposta:
Regulacié o Invasiva Feedback

o No invasiva

Regulacié

La intervencio del docent consisteix a formular preguntes o observacions sobre la tasca que ha de fer I'alumne, de
tal manera que en la intervencié del docent es donen les claus perqué I'alumne resolgui I'activitat amb éxit, sen-
se que se n'avanci la resposta. Les ajudes poden consistir a clarificar molt bé |a tasca, a recordar alguna estrategia
concreta... Aquestes ajudes serviran a I'alumne per a comprendre qualsevol text.

Resposta invasiva

Quan un alumne inicia una resposta i aguesta no és adequada, el docent pot donar la resposta completa (ha de triar
entre dues opcions, per exemple) o incompleta perqué I'alumne la completi. Aquest tipus d’intervencio redueix molt
la participacio de I'alumne.

Resposta no invasiva

Quan un alumne inicia una resposta i aquesta no és adequada, el docent el convida a continuar pensant, li pot do-
nar una pista, pot fer-li relacionar amb una tasca semblant, recordar-li quina estratégia podria utilitzar... perd mai no
doéna la resposta correcta, en tot cas I'ajuda a buscar-la. Aquest tipus d’intervencio no redueix la participacio de I'a-
lumne.

Feedback

Son les ajudes que proporciona el docent després d'una resposta d’un alumne. El docent pot fer dues coses: fer-li
veure que ha respost correctament, que la resposta que ha donat és la que ell esperava, o bé fer-li veure que la seva
resposta era incorrecta o incompleta. En aquest darrer cas, el docent pot reformular la resposta de I'alumne, la pot
matisar o completar.

Lentrevista: el docent parla amb cada alumne sobre el seu procés i li ofereix les ajudes necessaries segons en el
legint, verbalitza el seu pensament in-

moment en qué aquest alumne es troba. Quan I'alumne parla del que esta
tern i permet que d’altres persones I'ajudin a conformar-lo.

37. SANCHEZ MIGUEL, EMILIO (2010). La lectura en el aula. Barcelona: Grag.
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Ja hem comentat que, per a comprendre un text, s’han de posar en funcionament moltes estratégies i habilitats
alhora que només un lector expert és capag de gestionar autonomament. Planificar activitats de lectura en pare-
lles i petit grup permet, d’'una banda, descarregar la complexitat de la tasca i, d'altra banda, s'obre la possibilitat
que els alumnes expliquin com s’ho fan per comprendre un text i com solucionen els problemes de compren-
sié que poden sorgir. S'afavoreix la capacitat de parlar “sobre llengua” i s'activa, d’aquesta manera, I'activitat me-
talingliistica. Perque en aquests dos tipus d’agrupament es doni la descarrega cognitiva i la funcié metalingtiis-
tica s’han de donar una serie de condicions: els alumnes han de tenir clar que han de resoldre la tasca entre tots,
participant i implicant-se per un igual. El producte ha de ser compartit i acceptat per tothom, i qualsevol membre
del grup hauria de poder-lo defensar. Els alumnes s’han de esforcar a explicar als seus companys com resolen els
entrebancs, que només donar la solucid, no serveix.

Aquests tipus d'agrupament també déna a I'ensenyant la possibilitat de fer un seguiment més acurat del nivell
lector dels seus alumnes i dels raonaments que posen en funcionament a I’hora de comprendre. Li permet, tam-
bé, establir dialegs per fer avancar els infants, proposant formes d’intervenci¢ ajustades al nivell de processament
de cada alumne, cosa que és molt dificil de fer amb tot el grup classe. Ja s’ha dit al comengament d’aquest bloc
que llegir és una activitat sociocultural i, per tant, des del centre educatiu s’han de posar les condicions per-
que aixo sigui aixi.

La lectura cooperativa®®

Quan un grup cooperatiu ha de llegir un text pot fer-ho de la manera segtient: un membre de I'equip llegeix el
primer paragraf, la resta han d’estar molt atents perqué un altre membre del grup haura d’explicar el que acaba
de llegir el seu company i fer-ne un resum, els altres hauran de dir si hi estan d'acord o no. Lalumne que ha fet el
resum llegira un altre paragrafi un altre company fara el mateix que ha fet el primer i aixi successivament. Si es
vol, es pot establir un ordre de participacid, per exemple seguir el sentit de les agulles del rellotge.

Sidurant la lectura troben una paraula o expressio que tots els membres de I'equip desconeixen, poden demanar
ajuda al docent o a un altre grup. De tal manera que si algu en sap el significat I'haura d’explicar a la resta i dir com
ha atribuit el significat a la paraula o expressié.

Aquesta estructura permet distribuir entre els companys la sobrecarrega cognitiva que comporta comprendre
un text.

A un centre educatiu els alumnes es poden agrupar amb altres criteris que no sigui compartir el mateix nivell
educatiu. Hi ha diverses modalitats, potser la més difosa és la tutoritzacié d’un alumne petit per part d’un de gran,
és el que s'anomena “padrins de lectura”. En primer lloc s'estableixen les parelles i comparteixen els compromi-
sos a qué es responsabilitzen els dos alumnes. Hi ha centres que han ritualitzat en un acte protocolari aquests
dos aspectes. Fins i tot se signa un contracte i es reparteixen uns carnets i una llibreta, on el padri anotara el se-
guiment del seu fillol.

Periodicament padri i fillol es troben per fer diverses activitats:
El padri llegeix un conte expressivament al fillol.
- Padriifillol parlen sobre els Ilibres que estan llegint de la biblioteca.

- El padrillegeix al seu fillol el conte que ha escrit per aell.

38. Estructura cooperativa que proposa PERE PUJOLAS a g ideas clave. El aprendizaje cooperativo. Grad 2008.
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El padri ajuda a comprendre un text (conte, poesia, endevinalla...) al fillol.

c ()

A part dels vincles afectius que es creen entre els dos alumnes (se saluden quan es veuen, s’intercanvien re-
gals, s'expliquen vivéncies...), aquesta relacié també és molt beneficiosa pel que fa al desenvolupament de la
competéncia lectora: quant a motivacid/implicacié en la lectura, els petits veuen un model més expert que ells,
perd molt més proper que el de I'adult. Per als petits aprendre a llegir “bé” és senyal de fer-se gran i poder-se con-
vertir, més endavant, en padri. Els alumnes grans també se senten motivats per millorar la seva competéncia
lectora. Es treballa amb aquests alumnes el rol que han d’adoptar amb els petits, “de model”; per aquest motiu els
grans s’han de preparar les activitats per als petits, si convé, la lectura s’ha de repetir per oferir per exemple un bon
model de lectura expressiva.

Un altre aspecte molt positiu per als grans és el procés de metacomprensié que es produeix quan es preparen
icites les estra-

les intervencions i les ajudes que oferiran als petits. Es pot aprofitar aquesta situacio per fer exp
tegies i habilitats que implica la lectura. També es pot fer reflexionar sobre el tipus de preguntes que poden fer,
com es pot ajudar els petits sense donar la soluci¢, com poden provocar la participacié, es poden ensenyar estra-
tégies interactives per aplicar amb els petits, com han d’adaptar el llenguatge perque els entenguin...

Hi ha d'altres situacions comunicatives que es poden planificar entre els alumnes petits i els alumnes grans:
- Alumnes grans com a emissors:

— ’hora del conte
— Tardes de lectura
— Recital de poesia

- Alumnes petits com a emissors:
— Lectura preparada d'un text (dialeg, poesia, expositiu...)
— Lectura de textos escrits pels alumnes

B. EINES O INSTRUMENTS

Guies de lectura

Constitueixen escrits breus que serveixen de bastida i orienten la lectura d'un text determinat. Ofereixen una série
d’instruccions que proporcionen als alumnes ajudes per reflexionar sobre el procés, sobre aspectes textuals, so-
bre aspectes linglistics.

Cada alumne pot elaborar la seva propia guia de lectura o bé es poden elaborar conjuntament en grup o col-lec-
tivament.
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EXEMPLE DE GUIA DE LECTURA GENERICA (SERVEIX PER A QUALSEVOL TEXT):

Abans de llegir

- Activa els teus coneixements previs.
- Defineix el teu objectiu de lectura.

- Anticipa de qué va el text.

Durant la lectura

- Pren decisions sobre les paraules que no entens.

- Recapitula cada paragraf per fer-te’n una idea global.

- Aplica els recursos que creguis per comprendre frases complexes.
- Fes preguntes que t'ajudin a comprendre el text.

- Formula les teves hipotesis.

- Comprova les teves hipotesis.

Després de llegir

- Comprova el teu objectiu de lectura.

- Fes-te preguntes que et facin adonar si has entés o no el contingut del text.
- Reflexiona sobre quines dificultats has tingut per comprendre el text.

- Pensa en quines situacions de la teva vida et pot servir allo que has aprés en aquesta lectura.

Es poden preparar guies de lectura en funcié del tipus de tasca, d'un génere discursiu o d’un text en concret.

Preparar guies de lectures de diversos textos permet al docent ajustar les ajudes en funcié de les necessitats dels
alumnes. Sén molt Utils quan es fan treballs amb grup i cada grup ha de treballar un text diferent. Aques-ta eina
descarrega la intervenci¢ directa del professor, que pot gestionar amb més facilitats les dificultats dels alumnes
perqué els grups saben el que han de fer.

Bases d’orientacié

Es un instrument que resumeix de manera grafica i ordenada I'accié a realitzar. La seva finalitat és promoure que
els estudiants anticipin i planifiquin les operacions que han de dur a terme per resoldre amb éxit diferents tipus de
tasques escolars.
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EXEMPLE 1:

PART I. SABER LLEGIR, LLEGIR PER APRENDRE | GUST PER LLEGIR

QUE FEM QUAN TROBEM UNA PARAULA QUE NO CONEIXEM?

EXEMPLE 2:

1. Llegir el text

1.1. Dedueixo o busco les paraules del text que no entenc.

1.2. Busco i apunto la paraula o grup de paraules que respon la pregunta:

De que tracta aquest text?

1.3. Llegeixo els diferents paragrafs i subratllo o escric al costat la idea principal,
explicita o implicita.

2. Seleccionar i englobar les
idees principals del text

2.1. Selecciono les idees més importants i les intento agrupar.

2.2. Busco paraules que puguin englobar conceptes diferents (alimentacio,
habitat, vegetals...).

2.3. Suprimeixo les repeticions i les informacions poc rellevants.
2.4. Organitzo les idees d’acord amb I'estructura interna del text.

3. Construir un nou text

3.1. Es breu.

3.2. Hi ha la seleccié de les idees principals.

3.3. Les idees estan agrupades segons I'estructura interna del text.
3.4. Les idees estan expressades de forma personal.
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Pautes d’ autoavaluacié

Hiha pautes de diferents tipus. Us en mostrem un exemple que facilita a I'alumnat reflexionar i valorar el procés
que ha seguit per comprendre un text.

Tot i ser elements d'autoavaluacio, és convenient que I'alumne les conegui i les tingui durant la realitzacié de la
tasca, d’aquesta manera també li pot servir per saber quins aspectes li valoraran de I'activitat i li permet planifi-
car i reconduir el procés de la tasca.

EXEMPLE DE PAUTA D’AUTOAVALUACIO

Si No De vegades

Abans de comencgar a llegir, em pregunto allo que no sé del tema:

En comencar a llegir, intento relacionar tot allo que ja sé del tema, amb allo
que vaig llegint:

Quan em preparo per iniciar la lectura, penso en un pla adequat per
comprendre-|a:

Mentre llegeixo, em faig preguntes per comprovar que el tipus de lectura que
faig és el correcte:

Mentre llegeixo, m’adono de quines parts son les més importants del text:

Mentre llegeixo, faig una pausa per pensar si estic aconseguint el proposit
de la lectura:

A mesura que llegeixo, vaig recapitulant per construir el fil conductor del
que llegeixo:

Durant la lectura, m’adono que tinc dificultats per comprendre algunes parts
del text:

Quan m’adono que hi ha alguna cosa que no comprenc, esbrino quina és
la causa:

()

Portafolis de lectura o dossier d’aprenentatge

Es una eina d’aprenentatge i d’autoavaluacié que ens permet reflexionar sobre com aprenem, com ens agrada
aprendre, quines dificultats tenim, com podem avangar... També ens permet documentar tot el procés.

Les diferents eines reprodueixen per escrit aquelles indicacions orals que els professors han proporcionat o com-
partit amb els alumnes, tractant de salvar la distancia entre la llengua oral i la llengua escrita. Constitueixen un pas
intermedi entre les ajudes orals que déna el professor i el procés que segueix I'alumne per comprendre un text
de forma independent.

C. EL PAPER DEL DOCENT (LA PLANIFICACIO)

Amb tot el que s’ha exposat anteriorment, ja es pot endevinar que una de les tasques més importants per acon-
seguir que els alumnes aprenguin a comprendre els textos és la planificacié per part del docent. Estem parlant
del que ha de tenir en compte el docent abans d'iniciar una lectura amb els seus alumnes. Ens referim a I'abans de
I'abans de llegir.

Per tal de fer una bona planificacio el professor ha de fer diverses operacions que responen a nivells diferents:

Pel que fa al tipus d'intervencioé global que fara amb els seus alumnes:
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- ajudar a comprendre un text,

- ensenyar a comprendre.

- Quina funcié educativa tindra el text que fara llegir als seus alumnes. Per exemple, els textos que es fan llegir
a les arees no linglistiques poden tenir funcions diverses: per complementar una informacioé que ja s’ha tre-
ballat préviament, per aportar noves informacions, per cercar una informacié concreta, perque serveixi de model
per elaborar-ne un altre del mateix génere textual... per fer-ne un resum, per ampliar el Iéxic...

- Ha de determinar quin objectiu de lectura compartira amb els seus alumnes, de tal manera que en el plante-
jament quedi molt clar qué s’ha de fer i com es pot fer, és a dir, cal concretar la tasca i donar una série d’orien-
tacions sobre com es pot aconseguir.

- Ha d'analitzar la complexitat del text que fara llegir als alumnes tenint en compte la tasca que els proposa. En
general hauria de tenir en compte:

— els coneixements previs necessaris per accedir al contingut,
— la dificultat léxica i sintactica,
— I'estructura interna del text i la preséncia de marcadors textuals que I'evidencien.

- Valorar si, per fer comprensible el text, caldra oferir uns ajuts especials, per exemple, treballar el léxic clau, pro-
posar un organitzador grafic, acompanyar el text d’algun suport visual...

Determinar quina situacié de lectura proposara: treball en petit grup, treball en parella, treball col-lectiu...

- Determinar quines ajudes proporcionara per comprendre el text: abans de llegir, durant la lectura i després
de la lectura. Haura de tenir en compte que les ajudes que proporcionara han de ser de dos ambits diferents:

— que fomentin la motivacio per llegir el text i que regulin els aspectes emocionals durant la lectura;
—que ajudin a aplicar les estrategies de lectura adequades per al tipus de text i per a la tasca que realitzaran.

- Determinar quin grau d’autonomia atorgara als alumnes.
Determinar si vol que els alumnes reflexionin sobre el procés que han seguit per realitzar la tasca amb éxit.

Amb totes aquestes consideracions 'ensenyant planificara I'activitat amb els seus alumnes de tal manera que plan-
tejara activitats abans que comencin a llegir el text, plantejara activitats durant la lectura per assegurar que el pro-
cés que estan seguint és I'adequat per aconseguir el nivell de comprensié que requereix la tasca que s'ha plan-
tejat i compartit abans de llegir i plantejara activitats després de llegir per tal de comprovar si s’ha aconseguit el
que pretenien i reflexionar sobre com s’ha resol la tasca.

El model d'intervencid i les ajudes sén una mica diferents. D’entrada, la tria del text i de les activitats no es vin-
culen o es relacionen a situacions de lectura reals. El text ha de servir per mostrar com s’aplica una estratégia
determinada i I'ensenyant buscat i ha planificat 'ensenyament d’aquesta estratégia, sense tenir en compte altres
consideracions. Per exemple, un docent ha observat que els seus alumnes tenen dificultats a I'hora d'elaborar
resums i determina fer una série d’activitats per exercitar els procediments necessaris per fer resums. També es
poden plantejar sequiéncies didactiques per reconéixer els marcadors textuals que ofereixen els diferents tipus de
text, o bé exercitar els alumnes a buscar els referents de les anafores que surten al text, o bé a practicar I'tis d’or-
ganitzadors semantics...

Per exemple mostrarem una seqliencia on I'objectiu és ensenyar com s’han d'interpretar les anafores:
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Avui llegirem un text, pero després farem una activitat una mica diferent de les que fem habitualment. Observeu
el text que llegireu. Quin tipus de text és? Veureu que hi ha algunes paraules que estan marcades, de moment
no en feu cas, és per fer la segona activitat.

Activitat 1: Primer el llegireu en silenci amb I'objectiu d’entendre’l i extreure’n la idea global que haureu de ser ca-
pacos d’explicar. De moment no us demano la vostra opinid, ja la donareu un altre dia. El que us demano és
que subratlleu els personatges que surten. Es deixa un temps perqué es llegeixi el text i a continuacié es demana
que per parelles s’expliquin el contingut.

Activitat 2: S’encarrega la tasca segtient. Us dono un full on hi ha un quadre de doble entrada. Veureu que a la
1a columna hi ha diverses paraules (algunes son pronoms, altres sén adjectius...). A la1a fila de les altres colum-
nes heu d’escriure el nom dels personatges que han sortit. Ho fareu per parelles, es tracta de veure a quin per-
sonatge correspon cada paraula de la 1a columna. Un escriptor quan escriu evita repetir una paraula diverses
vegades i utilitza recursos per no haver-les de repetir. A la primera columna teniu alguns d'aquests recursos. Quan
llegim és important saber aquestes particules quin nom esta substituint, perque si no ho sabem pot passar que
no acabem d’entendre el text. Els alumnes fan I'activitat i abans de corregir-la col-lectivament es mira d’autocorre-
gir-se substituint la particula pel nom de referencia i veure si té sentit la lectura.

Activitat 3: Es donen textos amb moltes repeticions perque els alumnes apliquin diferents recursos per evitar-
les. D’aquesta manera els alumnes poden comprendre millor la funcié de les anafores: quan escriuen evitar-les,
quan llegeixen substituir-les pel referent.

3.4. Lensenyament de la competencia lectora en una L2

Al nostre sistema educatiu la llengua vehicular i d’aprenentatge és el catala. Per aquest motiu, molts alumnes ini-
cien I'escolaritzacio seguint el Programa d’'Immersi¢ Linguistica (PIL), que comporta un canvi de llengua llar-
escola. Es a dir, els infants aprenen la llengua catalana al mateix temps que aprenen els continguts curriculars
de les diferents matéries escolars. Aixo fa que, quan els alumnes inicien els primers contactes amb la llengua es-
crita, no tinguin encara un domini suficient de la llengua oral. En una situacié d'immersio linglistica es donen
els primers aprenentatges de la llengua oral i de la llengua escrita en paral-lel. Tot i que diversos autors han fet
una serie de reflexions sobre el que implica llegir en una L2, nosaltres hem pres com a referéncia Ifiaki Aldekoa
i Uri Ruiz®®. Segons aquests autors, hi ha una serie de condicions que n’afavoreixen I'aprenentatge:

Per llegir amb fluidesa és necessari que hi hagi el reconeixement automatic i exacte de les paraules. Els alum-
nes de L2 es poden trobar que perdin la globalitat del significat per focalitzar la seva atencié davant de parau-
les desconegudes per a ells. Perqué els alumnes d'immersié puguin superar aquesta dificultat cal que trobin
les paraules en contextos diferents perqué se'n familiaritzin i aconsegueixin reconeixer-les automaticament,
és a dir, que les paraules passin a formar part del vocabulari a primera vista.

Perqué es produeixi 'automatitzacic del léxic, els textos que s’utilitzen per llegir han de tenir un nivell linglis-
tic igual o inferior al que té el lector. Aixd no vol dir que els textos s’hagin de simplificar sintacticament, sind
evitar textos amb frases nominals encadenades o amb molta densitat lexica.

- Aquests alumnes necessiten coneixer un bon nombre de paraules de vocabulari receptiu massiu. Esta com-
provat que els alumnes que coneixen més paraules comprenen els textos més bé. Tot el treball sobre el voca-
bulari oral és basic. Durant la lectura s’apren léxic d’'una manera inferencial, tant en L1 com en L2, pero si els
alumnes desconeixen moltes paraules, tenen pocs punts de suport per deduir-ne el significat només amb el
context.

39. RUIZ BIKANDI, Uri. Diddctica de la segunda lengua en educacion infantil y primaria. Ed. Sintesis. Capitol 8.
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Per tant, és molt important treballar d’'una manera sistematica el lexic. Les investigacions han demostrat que
els mots s’aprenen més bé si:

— Son clau dins del text que s’ha de llegir.

— S’ensenyen en grups semantics o relacionats semanticament.

— S’ensenyen poques paraules a la vegada.

— De les paraules, se n’ha d’aprendre tant el seu significat com I's dins de contextos diferents.

- En un programa d'immersié hi hauria d’haver una planificacié del desenvolupament del vocabulari.
- S’ha de dedicar un temps per ensenyar les estratégies de comprensio i descodificacio.

- S’ha d’ensenyar el coneixement de les formes gramaticals, sobretot aquelles que permeten donar cohesié al
text: substitucions pronominals, el-lipsis, manteniment de la referéncia...

Les activitats que es fan abans de llegir tenen molta importancia perqué permeten activar els coneixements pre-

vis, establir objectius de lectura, relacionar el text amb les propies experiencies, elaborar hipotesis, interpretar
els marcadors textuals, etc.

El mestre ha d’establir ponts entre allo que els alumnes coneixen i el que necessiten saber per comprendre el
text: fer comparacions, metafores, contraposicions, analogies i totes aquelles activitats que facilitin previament
la comprensié del text.

- Una manera d’ensenyar els alumnes a treballar la comprensié del text és orientar-los a utilitzar organitzadors
grafics com diagrames, esquemes, mapes d'idees, etc., ja que sén eines essencials per esquematitzar el con-
tingut del text i representar-lo de diverses maneres, sense que el pes recaigui en el component lingtifstic.

Cal treballar técniques concretes per comprendre tot el text. Per aixo és important que abandonin la lectura
de paraula per paraula. Aixo pot superar-se mitjancant exercicis de lectura en temps controlat, técniques d'om-
plir buits (cloze), reordenar un text per paragrafs, separar textos barrejats, etc.

- Cal que els alumnes practiquin la lectura extensiva amb quantitat de textos facils, variats i interessants.

Es essencial que la lectura tingui una presencia central a la classe. Aixd implica adequar espais, organitzar
temps, objectius de lectura, etc. Activitats que garanteixin la lectura diaria per part del mestre, i llegir i rellegir
textos interessants i divertits per potenciar la lectura.

A més cal animar els pares perque llegeixin als seus fills en la seva llengua familiar i comentin el contingut de
les lectures.

Tot el que s’ha dit anteriorment és valid per als alumnes que inicien un Programa d'lmmersié Linguistica, pero
hem de tenir en compte que en els darrers 10 anys s’han incorporat al nostre sistema educatiu molts alumnes
nouvinguts provinents de molts paisos*°, que han iniciat, en molts casos, I'escolaritzacié en catala en qualsevol
nivell educatiu de primaria i de secundaria. La majoria d’aquests alumnes vénen ben escolaritzats del seu pais
d’origen, pero aquest fet no treu que hagin de passar un procés (es procura que sigui el més breu possible) que
els permeti descodificar i interpretar els textos escrits. Evidentment, aquest procés sera diferent segons les carac-
teristiques de la llengua escrita amb queé han estat escolaritzats, tipus d'alfabet i caracteristiques del sistema d’es-
criptura (de base alfabética o logografica)*'.

40. Actualment, al sistema educatiu de Catalunya hi ha més de 150.000 alumnes de nacionalitat estrangera, procedent de més 170 estats, i
que representen un 14% de la poblacié escolar.

41. En aquest sentit, és interessant la col-leccié de llibres Llengua, immigracic i ensenyament del catala, dirigida per LLUISA GRACIA, que permet
identificar les dificultats (o facilitats) que tenen els alumnes, segons la seva llengua familiar, per aprendre el catala:
http://www.udg.edu/tabid/10118/Default.aspx/Memoriadactivitats /Publicacions/tabid/10124/language/ca-ES/Default.aspx
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Els alumnes que arriben sense escolaritzar passen per un procés molt semblant als dels que comencen I'esco-
laritat a Catalunya i no tenen el catala com a llengua familiar i s’han relacionat en contextos en qué el catala té
una preséncia molt limitada. La majoria de consideracions que s’han esmentat a l'inici del capitol sén, per tant,
valides per a aquest tipus d’alumnat. La principal dificultat que s’han trobat els ensenyants que han ha-gut d’en-
senyar a llegir els alumnes que no han estat escolaritzats és la manca d'experiéncia en I'ensenyament d’aquesta
habilitat i la manca de materials adequats a les diverses edats d’aquests infants i joves, ja que els materials exis-
tents al mercat tenen dos tipus de destinataris:

- els infants que inicien I'escolaritzacio;
- els adults.

Formar el professorat i disposar de materials adequats per a una tipologia d’alumnat diferent a les dues esmen-
tades anteriorment encara son objectius que s’han d’acabar d’assolir. Bo i aix0, per a aquest alumnat es poden
fer les consideracions segtients:

L'adquisicio del codi s’ha d’emmarcar en el procés d’adquisicio de la llengua escrita.

L'enfocament didactic partira del sentit comunicatiu de la llengua escrita, de la funcionalitat i de I'interés de I'a-
lumnat a dominar el llenguatge escrit per desenvolupar-se en el centre educatiu i en el seu entorn més proper.

El procés d’ensenyament i d’aprenentatge del codi vindra condicionat per:

a) El moment d'adquisicié. Els alumnes nouvinguts han d’aprendre el codi escrit en un moment en que la res-
ta dels seus companys ja ho han fet fa molt de temps. Aquesta situacio fa que es necessitin unes activitats
especifiques adequades als interessos i necessitats de cada edat, grup i, sobretot, de cada alumne. Els temes,
registres, textos i estratégies metodologiques s’adaptaran a cada grup d'edat i al desenvolupament cogni-
tiu i linglistic dels aprenents. Per tant, s’ha d’evitar proporcionar als alumnes materials infantils que el que
provoquen és un desinteres i un retard a I'hora de seguir el procés d’ensenyament- aprenentatge de la llengua
escrita ja que la sequiencia didactica d’aquests materials parteixen de les capacitats dels alumnes que inicien
el procés d'alfabetitzacio en edats molt primerenques i no tenen en compte el desenvolupament cognitiu dels
preadolescents i adolescents.

b) El paper del llenguatge escrit en I'entorn cultural, social i escolar de I'alumnat nouvingut. En un primer mo-
ment caldra conéixer el valor que té el llenguatge escrit en els diferents entorns socials i culturals dels alumnes
nouvinguts, aixi també caldra conéixer el pes i I'estil d’aprenentatge de la llengua escrita en els models d’es-
colaritzacié d’on provenen els alumnes. Aquest coneixement permetra preveure les dificultats que tindra I'a-
lumnat a I'hora d'incorporar-se a la nostra societat i al nostre sistema educatiu, on I'is de la llengua escrita
és imprescindible en tots els ambits.

El nivell d’escolaritzacio prévia dels aprenents també condiciona el desenvolupament de la competéncia en
lectura i escriptura; aixi, doncs, la proposta didactica ha de ser diferent per a un alumne que no ha estat es-
colaritzat i la llengua escrita de I'entorn d’on prové no té una rellevancia social que per a I'alumne que prové
d’un entorn social on la llengua escrita té una alta preséncia i ha estat ben escolaritzat.

c) Grau de domini del codi escrit en les llengiies que coneix I'alumne (familiars i d’escolaritzacid). El coneixe-
ment dels aspectes especifics de les llengiies dels alumnes i 'observacié de les habilitats lectores que do-
ogica en cada moment, per a cada grup i per

minen seran els indicadors per planificar la intervencié metodo
a cada aprenent. Per exemple, no han de desenvolupar els mateixos procediments alumnes que dominen
un sistema d’escriptura de base alfabética i alumnes que han apres un sistema de base logografica.
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Relacié llengua oral-llengua escrita

Els alumnes tenen necessitat de dominar el codi escrit al més aviat possible, per incorporar-se al seu entorn es-
colar. Els alumnes de secundaria i els més grans de primaria necessiten adquirir un domini del codi escrit per po-
der participar en practiques académiques amb altres companys. Caldra ajudar-los perqué puguin fer aquest
procés de manera pertinent i eficient, que no vol dir repetitiva ni memoristica, sind reflexiva i funcional. Per tant,
es planificaran activitats d’adquisicié del codi simultaniament a les activitats de llengua oral; seria un error es-
perar a iniciar la sistematitzacié de la llengua escrita fins que I'alumne tingui un cert domini de la llengua oral.

Eltreball de llengua oral ens ha d’assegurar la comprensibilitat dels materials de lectura i d’escriptura i, al mateix
temps, la llengua escrita ens possibilita reflexionar sobre I'estructura de la llengua que seria molt dificil sense la
manipulacié que permet la llengua escrita: canviar 'ordre de les paraules, segmentar els elements de la frase,
observar les regles de concordanga, afegir o treure elements...

Es partira de textos escrits referents a I'entorn escolar perqué els continguts dels textos facilitin I'adquisicio del
codi de manera rellevant.

Com que I'ensenyament de la llengua oral i de la llengua escrita es fara alhora, caldra partir dels textos que facin
referéncia a les experiéncies comunes dels alumnes i que hagin estat objecte de reflexi¢ oral.

Els textos que fan referéncia a les diferents arees de coneixement s’incorporaran, des del primer moment, com
a eixos del treball per aprendre el codi, amb les adaptacions necessaries per fer-los propers als alumnes.
Enfocament metodologic

Es partira de la dimensié funcional-textual, és a dir, de models escrits que siguin presents a I'entorn escolar (ho-
rari, rétols, titols, textos dins arees, etc.) i dels textos de les arees.

L'adquisicio del codi es desenvolupara dins la consciencia textual i morfosintactica com a eix d’expressio d’idees

i de pensament. El lexic també s’integrara en aquesta dimensio perqueé es vol afavorir la comprensio i la relacié

de coneixement.

Per aconseguir la implicacié i la motivacio de I'aprenent en I'adquisicié del codi, caldra desvetllar la consciéncia
comunicativa i funcional que té la llengua escrita. En alumnes grans, I'accés al contingut academic pot ser un
reclam per incentivar 'esforg i la motivacid intrinseca. Les necessitats comunicatives basiques en llengua escri-
ta han de permetre activar els processos d'escriptura i lectura reflexiva i, per tant, la necessitat d’adquirir el codi
alfabeétic.

Els primers textos seran els d'Us practic per al desenvolupament social (notes, rétols, instruccions académiques,
catalegs, etc.). Paral-lelament es presentaran textos d'us cientific, per afavorir I'entrada al coneixement proper
(diaris, llibres de coneixement dins les arees, glossaris, etc.). També es posara al seu abast material literari di-
vers i adequat als interessos de I'edat i cultura dels alumnes (jocs de llengua, poemes, narracions, llegendes, etc.)

El model de text sera, en tot moment, I'eix de partida per adquirir de manera significativa el codi. Es presenta-
ran tots els géneres textuals (cartes, notes, instruccions, noticies, definicions, rondalles, etc.). A partir d’aquests
textos, es treballaran els diferents procediments que afavoreixin el domini del codi alfabétic. Per exemple, da-
vant d'un llibre saber trobar el titol i el nom de I'autor, reconeixer textos pel format, descompondre i compondre
parts d'un text, etc. | d’aqui ordenar paraules, lletres o bé discriminar una lletra determinada, etc. El coneixe-
ment del text ajuda en I'adquisicio del codi i I'adquisicid del codi és requisit per a la comprensid i I'expressio del
text.

Paral-lelament, es treballara I'aspecte psicomotriu. Aquest treball estara, també, molt relacionat amb les habilitats

prévies dels aprenents. Alumnes grans no escolaritzats, perod que tenen habilitats motrius ben desenvolupades,
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hauran de dominar els estris, perd no han de passar pel mateix procés que fan els nens petits que no tenen la
motricitat fina desenvolupada. D'altra banda, es respectara el tipus de grafia que empren o prefereixen els alum-
nes que ja escriuen en una altra llengua; podran escollir si volen escriure en la lletra d'impremta, manuscrita o
majuscula, sempre que sigui comprensible.

Respecte a la percepcio visual, es presentaran totes les grafies possibles que tenen a I'entorn perqué puguin lle-
gir en tot tipus de lletra.

Els procediments implicats en el domini del codi alfabétic es treballaran de manera integrada i a partir d'una si-
tuacié comunicativa significativa i molt contextualitzada.

Per adquirir el codi escrit caldra exercitar de manera contextualitzada i sistematica els procediments segtients:
discriminacio visual, discriminacio auditiva, aplicacié de les regles de codificacic i descodificacio, segmentacid,
ordenacid, sintesi, correspondéncia so i grafia i reproduccié-produccio.

Totes les activitats més sistematiques i d'exercitacié han de partir de textos amb sentit perqué puguin ser assimi-
lats per I'alumne. S’adequaran a les necessitats del grup i de cada alumne en funcié de la distancia que separa
la llengua o llenglies que ja ha apres I'alumne i la que esta aprenent. Per exemple, els alumnes que no compar-
teixen I'alfabet romanic hauran de fer activitats de discriminacié visual. En canvi, els alumnes que comparteixen
I'alfabet romanic hauran de fer activitats per assegurar si les correspondencies grafofoniques son les mateixes.

La consciéncia morfosintactica i léxica tenen un pes important en el domini del codi: afavoreixen la compren-
si6 i ajuden en la construccié de pensament

La consciéncia morfosintactica i Iéxica es desenvolupara a partir del treball de |a frase. A partir de la unitat de la
frase es planificaran activitats que tindran com a objectiu reflexionar sobre diverses unitats d’analisi: el sintagma,
la paraula, la sil-laba i el fonema. Lalumne reconeixera la frase i els mots que la componen com a portadors de

significat dins un context (tema de conversa, lamina, joc, text, etc.). Ladquisicié del codi formara part d’aquest tre-

ball més ampli.

Pel que fa a la consciéncia morfosintactica, els objectius que ens marcarem també han d’estar en relacié amb
les diferencies que existeixen entre 'estructura de la frase en catala i les llengties d'origen dels alumnes nouvin-
guts. A grans trets les activitats s’hauran de centrar a reflexionar sobre: I'ordre dels elements de la frase, el nom-
bre d’elements, les regles de concordanca, tipus de frases... Per facilitar aquesta reflexi¢ es manipulara la frase
a partir de diferents habilitats: associacié, memoritzacid, substitucié, ampliacio, reduccid, etc.

També es facilitara una reflexio sobre la semantica: camps semantics, diccionaris, lexic especific, jocs de parau-
les, etc. Es defugira de les llistes de lexic sense context ni Us. La consciencia lexica es treballara des de la frase i

del text, dins temes propers i compartits, des de les diferents arees de coneixement o des de centres d’interes
del moment.

Condicions necessaries per facilitar 'ensenyament-aprenentatge del codi escrit a I'aula:

- Al'aula hi ha d’haver referents escrits que afavoreixin i motivin els aprenents a llegir i escriure i que proporcio-
nin a I'alumnat I'autonomia suficient per avancgar cadasct al seu ritme.

La intervenci¢ del docent sera ajustada a les necessitats de cada grup d’alumnes i a la de cada un en particu-
lar, pero, com hem dit, es basara en la necessitat de llegir i escriure dins I'entorn alfabetitzat. Lalumne és qui
construeix el propi coneixement, ha d’escriure i llegir per aprendre’n. Ha de vivenciar les habilitats i procedi-
ments implicats i ha de poder reflexionar sobre el mateix procés. En aquest sentit caldra que a I'aula hi hagi ma-
terial per llegir adequat als diferents nivells d’adquisicié del codi escrit.

El docent ha de ser un model i guia: ha de llegir i escriure davant i per als aprenents, mostrant la funcionali-
tat i les estrategies que utilitza a cada moment. Ha de dinamitzar 'activitat de llengua escrita perque sigui
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motivadora i provocadora d’aprenentatge, ha d’ajudar I'alumne, ha de fer de suport i de guia, fins a aconseguir
una practica autonoma.

La interaccié entre els aprenents i altres companys afavorira el procés d’adquisicio del codi. Tot i que la inte-
gracio del codi alfabétic és individual, la interaccié amb els altres en el procés d'adquisicié de les diferents ha-
bilitats i procediments sera un motor per a I'aprenentatge. El treball en grup, parelles i compartit ajudara en el
traspas d'estratégies d'uns a altres.

3.5. La lectura plurilingties

Actualment es donen dues realitats:

Cada cop llegim en més llengties. Sense anar més lluny els alumnes als centres llegeixen en catala, en caste-

lla, en anglés, en frances, en altres llenglies romaniques —si el centre s’ha acollit a programes o a projectes
com Euromania®, Eurocomrom#, Ja-Ling®), i alguns alumnes reforcen fora de I'horari escolar la seva llengua
familiar. Pero aixd no succeeix Unicament a I'escola, en la nostra vida quotidiana cada cop més ens enfrontem
a situacions de lectura en que se’ns requereix llegir en altres llengties, com, per exemple, per reservar una
habitacié d'hotel, consultar una informacio, llegir un article que ens interessa, accedir a la lletra d'una cango...

La segona realitat és que cada cop es llegeixen més traduccions.

Queé tenen en comu aquestes practiques? Que tenen de diferent? Comencarem pel que tenen de diferent: per
accedir als textos en altres llenglies ens cal conéixer el léxic, la morfosintaxi..., cosa que no passa en les traduc-
cions a les quals accedim des de la llengua que coneixem i dominem. Que tenen en comu? Que s’han escrit
des de cultures diferents a la nostra. Pot passar que desconeguem els referents culturals des d’on s’han escrit
els textos. Els bons traductors ajuden a escurgar les diferéncies culturals posant notes al peu de pagina per acla-
rir-nos fets culturals rellevants que ens permetin interpretar el text.

Daniel Cassany distingeix dos tipus de lectura:
La lectura intracultural és la que es dona quan 'autor i el lector comparteixen la mateixa cultura.

La lectura intercultural es déna quan autor i lector no comparteixen la mateixa cultura (referéncies geografi-
ques, historiques, culturals...), tant pot ser que s’accedeixi al text amb el coneixement de I'idioma com a tra-
vés d'una traduccio. Com més allunyades siguin les cultures de I'autor i del lector més facil és que es donin
malentesos (xocs interculturals) en la interpretacié del text. Per exemple, per a un europeu és molt dificil com-
prendre la poesia xinesa.

En el cas de la lectura intercultural és molt important treballar amb els alumnes els coneixements previs cultu-
rals que es necessitaran per entendre un text. Els coneixements culturals s’aprenen en la comunitat on la per-
sona es desenvolupa, per tant és dificil establir els coneixements (formes de vida propia de la comunitat, refe-
rents socioculturals, practiques de comunicacié —tractament de la ironia, formes de cortesia...) que fan falta
per comprendre un discurs d’una altra comunitat. El professorat ha de tenir en compte aquest fet, ja que a les

aules hi ha forca alumnes que tenen uns referents culturals allunyats als que I'escola transmet.

Quan es llegeix en un altre idioma es transfereixen totes les estratégies de lectura que el lector posseeix. Les es-
trategies de lectura sén estratégies cognitives que un lector disposa i aplica quan les necessita, sigui en la llengua
que sigui i en qualsevol situacio comunicativa. Es a dir, si un lector sap extreure les idees principals en una llen-

42. Per fer aquest apartat ens hem basat en CASSANY, D. (2006): Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona: Empuries.
43. http://www.euro-mania.eu/

44. http://www.eurocomcenter.eu/index2.php?lang=ct

45. http://jaling.ecml.at/pdfdocs/espagne/catala.pdf
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gua, ho sabra fer en una altra, si sap adequar el tipus de lectura en funcié de I'objectiu i de la complexitat d'una
tasca, ho sabra fer en una altra, sempre que disposi dels coneixements lingiistics suficients en aquella llengua.

Si el professorat no ha compartit el model didactic d’ensenyament de la lectura i les practiques concretes, es pot
donar i es déna que, en lloc de afavorir la transferéncia per aplicar les estratégies a qualsevol situacié de lectu-
ra, nomeés s'apliquin en aquella area en qué el docent les ha fet explicites. A aquest fet no ajuda la parcialitzacié
dels ensenyaments en arees i el professorat especialitzat que només fixa el punt de mira en la seva matéria. Per
afavorir la transferéncia de les habilitats lectores d’una llengua a una altra i d'una area a una altra, caldria que
el professorat de les arees lingtistiques i també el professorat de les altres arees es posessin d'acord sobre:

- els passos per llegir (abans, durant i després de la lectura);
- els tipus de text que es treballara en cadascuna de les arees;
- els moments del curs en qué es fara aquest tipus de treball;

- com s’avaluaran els continguts relacionats amb la competéncia lectora, el pes en les notes i com se socialit-
zaran aquestes.

Es a dir, cal disposar d’una planificacié conjunta (objectius i continguts), compartir els métodes, els procediments
i les modalitats d’avaluacio.
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Quan parlem de llegir per aprendre, ens referim a I'Us de la lectura per a I'aprenentatge. Els alumnes han de tenir la
capacitat d'utilitzar la lectura com a eina per a I'accés a la informacio, la descoberta i 'ampliacié de coneixements,

és a dir, I'us de la lectura com a instrument d'aprenentatge en totes les arees del curriculum.

Per tant, en aquesta part es reflexionara sobre el perque cal ensenyar a llegir des de les arees, —o, potser millor,
a llegir els continguts de les arees— i es fara esment de manera especial en la competéncia informacional —que
inclou la cerca i recuperacio de la informacio, I'analisi i tractament de la informacié i la creacié i comunicacio de
coneixement®,

1.1. Concepte

Amb poques diferéncies, els curriculums de primaria i de secundaria remarquen que la competéncia comunicativa
lingtiistica i audiovisual és I'eina basica per vehicular tots els aprenentatges i, per tant el seu desenvolupament és
responsabilitat de totes les arees i matéries del curriculum.

Pel que fa a la lectura, el criteri també és clar. El decret 142/2007 d’ordenaci¢ dels ensenyaments primaris diu que
la lectura és un factor fonamental per al desenvolupament de les competéncies basiques i ha d’estar inclosa en
el desenvolupament de totes les arees. El decret 143/2007 d’ordenacié dels ensenyaments de I'ESO s’expressa
d’una manera similar. Aixi, doncs, ensenyar a llegir és responsabilitat de totes les arees al llarg de tota I'etapa obli-
gatoria.

La lectura comprensiva és una eina basica en qualsevol area d’aprenentatge i un instrument fonamental
en el desenvolupament de la vida quotidiana de les persones: la comunicacié amb els altres a través dels
textos i la comprensié de |a realitat passen per un bon domini de la lectura.

Per aquestes raons, els docents hem de compartir la responsabilitat de treballar amb els alumnes la com-
prensio escrita, entesa com a vehicle indispensable per a I'assoliment de les competéncies basiques, I'am-
pliacié i aprofundiment dels aprenentatges i, en general, per al desenvolupament integral de la persona.

(...

La utilitzacié de textos no és aliena a cap area del curriculum, tant si es tracta d’arees instrumentals com
cientifiques, técniques, socials o d’expressié: en un moment o altre de I'aprenentatge de totes les arees
(proves, documents de suport, instruccions...), el text escrit és el vehicle primordial de comunicacié amb
I'alumnat.

Xarxa de competéncies basiques, Reflexio sobre la necessitat de treballar els processos de comprensié escrita des de les diferents arees
del curriculum®.

46. Aspectes que queden recollits en la competéncia del tractament de la informacié i competéncia digital del nostre curriculum.

47. http://www.xtec.cat/~ebernal /documents/metodologia_c.escrita.pdf [consulta marg 2012].
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Lenfocament competencial del curriculum demana que els equips docents vetllin per la integracié dels co-
neixements, la funcionalitat dels aprenentatges i 'autonomia personal de I'alumnat, és a dir, I'aprenentatge sig-
nificatiu. Amb aquest plantejament, el treball de comprensio lectora perd el seu sentit si no té un objectiu clar
integrat dins d'una tasca. Les arees no linglistiques constitueixen, per tant, excel-lents contextos d’Us real de
la lectura.

Aquesta responsabilitat compartida es justifica pel paper essencial que juga la lectura en la construccio de co-
neixement. A data d’avui dificilment podriem trobar cap docent que discutis la importancia del fet lector com a
clau d’accés als continguts.

En la seqliencia didactica el text sovint esdevé I'element central de treball, a partir del qual es poden revisar de-
terminats aprenentatges, generar-ne de nous o confrontar hipotesis a I'aula*®. No només pel seu paper primor-
dial de transmissor d’informacio, sin6 perqueé fa possible la negociacié de significats que ha de permetre que
I'alumnat construeixi coneixement de manera personal i col-lectiva a partir del que ja sap* permet pensar i apren-
dre (Solé, 201m).

Es pot ser (bon) professor de ciéncies sense una reflexié a fons sobre el paper que juga la llenguaen la
conformacié del pensament cientific? ¢Es poden ensenyar ciéncies socials sense fer aclariments de voca-
bulari i ensenyar a interpretar grafics i taules o a llegir textos sovint prou abstrusos per a les mateixes perso-
nes adultes?

BADIA, J. (2008). Ensenyar llengua a Catalunya avui. Dins Temes clau nim. 10. p. 4. Barcelona: Associacié Diomira.

El contingut de les diferents arees se sol presentar en textos expositius, amb molta densitat de conceptes i un
llenguatge marcadament abstracte i metaforic, el que s’anomena llenguatge académic. Es un llenguatge alta-
ment especialitzat, perqué cada disciplina té un patrd lingtistic que li és propi, coherent amb la seva tematica,
que es caracteritza per I'especificitat del léxic, les construccions gramaticals i les estructures textuals emprades.

Aixo fa que, si les habilitats lectores només es treballen a les arees de llengua, la transferéncia d’aquestes habi-
litats a la comprensié d’un text de les altres arees no sempre sera facil ni immediata, perqué és necessari tenir
en compte aquest patré linglistic per accedir a la informacio del text. Aprendre a llegir en les arees no lingtisti-
ques és, per tant, aprendre a accedir als continguts de I'area, i les activitats de comprensic de textos didactics son
activitats d'aprenentatge.

Cal tenir clar, pero, que no es tracta que tots els docents esdevinguin professors de llengua, siné que treballin

aquells aspectes del llenguatge académic necessaris per garantir 'éxit dins la seva area.

Volem insistir en una idea: no s’ha de traslladar la responsabilitat de I'aprenentatge de la llengua a les
arees de coneixement no lingtistiques. La questié s’ha de mirar a I'inrevés: cal que cada professor —si-
gui quina sigui la seva area— tingui coneixements que li permetin d’orientar el treball lingtistic. Millorar
la produccié i comprensié de textos és la millor manera de progressar en els aprenentatges especifics.
PRAT, A. (1998). Funcid del text escrit en la construccié de coneixement i en el desenvolupament d’habilitats. Dins JORBA, J.; GOMEZ, | ;

PRAT, A. (coordinadors). Parlar i escriure per aprendre. Us de la llengua en situacié d’ensenyament-aprenentatge des de les arees curricu-
lars. Barcelona: ICE UAB.

En la societat de la informacio, cal formar lectors critics en tots els ambits de la cultura. Ara més que mai, les
tecnologies han posat a I'abast de la ciutadania textos de tots tipus i formats. Cada vegada més cal saber llegir i
contrastar fonts de procedéncies molt diverses, que ens arriben per multiples canals: premsa, llibres, Internet, te-

48. P.73 Com ensenyar a llegir a I'ESO.
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levisid... Es imprescindible formar I'alumnat, és a dir, la ciutadania del futur immediat, en I'Us critic i responsable
d’aquesta informacio, tenint en compte que tot text té ideologia*.

En el moment actual, I'is competent del llenguatge requereix saber interactuar criticament amb els tex-
tos. Tot text té ideologia (Mérquez et al., 2009), fins i tot els del llibre de text, i necessitem saber llegir, en
paraules de Daniel Cassany (2006), “rere les linies”. Ens cal preguntar-nos qui I’ha escrit, per qué I'ha es-
crit i quines proves s’aporten de les afirmacions que s’hi fan.

SANMARTI, N. (2010). Ser competent llegint ciéncies. Dins Competéncia cientifica i lectora a secundaria. ['tis de textos a les classes de
ciéncies. Barcelona: Rosa Sensat.

Cal treballar des de totes les arees I'estructura de les tipologies textuals en diversitat de textos de mitjans diferents,
emmarcats en situacions comunicatives reals. També és important proposar activitats diferents i plantejar-les
de manera variada, per tal d’activar unes habilitats o unes altres en cada cas.

Per exemple, a partir de la lectura d’un article del diari es pot demanar que busquin una informacié deter-
minada (informacié que trobaran literalment al text), perd també que pensin quins coneixements neces-
siten per poder entendre’l (se’ls demana que analitzin la situacié) o que emetin un judici al respecte (si,
per exemple, el text ens planteja una problematica sense resoldre o si no té una solucié tnica).

Orientacions per al desplegament de la lectura i 'escriptura a 'ESO%.

Les proves PISA ens confirmen que cal anar per aquest cami quan ens parlen de texts continus, discontinus i mul-
timodals i formulen una definicié sobre la competéncia en comprensio lectora que implica la comprensié del text,
perd també la reflexio i la implicacio, amb diversos objectius, un dels quals ser membre actiu de la ciutadania: /a
competéncia lectora consisteix a comprendre i emprar els textos escrits i a reflexionar-hi i implicar-s’hi per assolir
els objectius propis, desenvolupar el coneixement i el potencial de cadascti i participar en la societat (Marc
PISA, 2009).

1.2. Ambits i situacions d’aprenentatge

Per tal de reeixir en aquest procés lector, cal prestar atencio a tots els elements que s’hi impliquen: el lector, el
text i I'activitat lectora. Val a dir que el context en qué es produeix la lectura determina que hi hagi diferéncies sig-
nificatives en la manera en qué es concreta el procés lector.

Al'hora d’abordar la lectura d’un text, cada alumne té un punt de partida personal, que pot diferir sensiblement
del que tenen la resta de companys del grup, i que li condiciona I'éxit en la comprensio:

Motivacions personals: expectatives d’éxit, atencio, interes...

Experiéncia i capacitat lectora: domini del procés de descodificacio, capacitat de comprensié i de relacié de
les diferents idees contingudes en el text...

- Coneixements previs i bagatge personal: vocabulari, coneixement del tema, coneixement de la tipologia tex-
tual...

49. CASSANY, D. (2003). Rere les linies. Sobre la lectura contemporania. Barcelona. Empuries.

50. http://www.xtec.cat/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/1b472552-71f5-48e9-86b4-cdaerfd8egec/millora_lectura_escriptura_eso_11-2010.pdf
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El docent no pot incidir en aquests aspectes, perd pot ensenyar i conduir la practica de les estratégies lectores, sem-
pre des de les necessitats concretes de la seva area. Aquestes estratégies s'han de presentar a I'alumnat, modelar-
les, acompanyar-ne les primeres practiques i propiciar que les apliquin regularment fins que les hagin interioritzat
i les apliquin de manera inconscient.

VERIFICACIO
LECTURA LECTURA
CONTEXTUALITZACIO MODELATGE DE LA
COMPARTIDA AUTONOMA COMPRENSIO

Sovint la verificacié de la comprensié es limita a fer que els alumnes resolguin gliestionaris de tipus literal. Tan-
mateix, per tal que consolidin les estratégies lectores, que construeixin coneixement a partir de la lectura i que
aprenguin a projectar-hi una mirada critica, és imprescindible que el docent plantegi activitats variades que tin-
guin diferents graus d’exigencia cognitiva, i que una part d'aquestes activitats portin I'alumne a reflexionar sobre
el procés de lectura que ha seguit.

Per tant, des de les arees, el docent també haura de planificar la practica de les estrategies de lectura®', com, per
exemple, I'estratégia de fer prediccions. Si en un text de ficcio les prediccions anticipen com continua la trama
i quin sera el desenllag, en un text expositiu de les arees, aquesta estratégia ajuda el lector a replantejar els seus
coneixements previs i a encaixar-hi la nova informacié.

En un text de no ficcid, el lector es planteja una pregunta i formula una prediccié que la resolgui. Aixi, doncs, es
fa evident que fer prediccions durant la lectura és fonamental en la construccié de coneixement. També és clar
que moltes de les prediccions seran de base inferencial.

Per exemple, en un text historic (de no ficcid) hi ha dos nivells de prediccions, que convindria no confondre: les pre-
diccions textuals, que es van comprovant amb la lectura i que es fan en qualsevol tipus de text; i les prediccions
lligades al metode de I'historiador, que un alumne d’aquest nivell no acostuma a fer, pero que el professor d’his-
toria activa dins de la materia.

Aquest treball sistematic de les estratégies lectores s’ha de fer extensiu a la lectura de texts discontinus (grafics,
quadres de dades, fotografies, mapes, formules...), que aporten informacié imprescindible per a la comprensié
global i la construccio de coneixement.

Finalment, cal potenciar la lectura critica en totes les arees, plantejant textos que provoquin conflicte cognitiu
i obliguin I'alumne a afrontar punts de vista contraposats. El docent no pot deixar sol I'alumne davant d’aquesta
demanda, sind que I'ha d’acompanyar donant-li models i bastides de suport, com bases d’orientacid, exemples
i situacions de practica guiada.

En definitiva, com a aprenents (i lectors), ens podem apropar als textos dels quals volem aprendre de
manera diferent: com el lector reproductiu, que busca dir el que diu el text; o com el lector critic, capag
d'interpretar-lo, de sentir-se interpel-lat per ell, i que pensa sobre el que comprén. Una lectura reproduc-
tiva tindra com a producte probablement efimer la recapitulacié oral o la parafrasi escrita, més o menys
mimetica del text llegit (resposta a preguntes, resum o fins i tot comentari). Una lectura critica i profun-
da desembocara en productes diferents, de vegades inesperats perd més personals. La seva empremta,
més o menys perceptible, no obstant, es troba en els processos de reflexié que ha generat, en la possi-
bilitat d’haver qliestionat o modificat coneixements previs, de generar aprenentatge o, com a minim,
dubtes.

SOLE, I. (2012). Lectura i aprenentatge. Debats d’Educacié, 24. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill / Universitat Oberta de Catalunya.

51. Consulteu també 'apartat 1.2.3. El lector del capitol 1.
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Per tal que I'activitat lectora dins les arees serveixi per aprendre, s’ha d’aconseguir que I'alumne sigui capag d’en-
tendre globalment un text.

La millor activitat de comprensié en aquest sentit és el resum.

Resumir és un procés complex que implica la seleccié de les idees principals, I'omissié de la informacio trivial i
redundant i I'elaboracié d’una sintesi personalitzada, en la qual el lector integra els coneixements previs sobre el
tema amb la nova informacié que li aporta el text per construir un nou coneixement, que al seu torn sera la base
on s’integraran aportacions procedents de noves lectures.

D’acord amb el que hem apuntat sobre el patrd linglifstic de les arees, resumir un text d'una area de coneixement
implica el coneixement del llenguatge académic en el qual s’ha escrit. Aprendre d’un text i poder-lo resumir de-
mana, per tant, un treball en profunditat:

Léxic: conté termes cientifics (com fotosintesi), paraules d’us comu que en el text tenen un significat con-
cret (com forga), mots polisémics (com crisi)... gue no coneixiem?

- Construccions gramaticals: com s'utilitzen els connectors? Hi ha metafores gramaticals (com esperanca de
vida) o altres construccions especialitzades?

Estructures textuals: és un text comparatiu? Té una estructura causal? Com s’hi organitza la informacié?

Aquest treball aprofundit, en el qual I'alumne necessitara el suport del docent, se centrara de manera especial
en el text expositiu, les caracteristiques del qual caldra conéixer per accedir facilment a la ubicacié de les idees*”.

Cal dir, a més, que llegir per aprendre no és només obtenir informacié del text. La lectura participa en el procés
de construccié de coneixement amb altres funcions igualment importants:

- Com a punt de partida per provocar la discussié de grup, en el curs de la qual es compartira el coneixement
i s'avancara en I'elaboracié de models teorics transferibles.

- Estimulant la curiositat intel-lectual, que condueixi a noves lectures.

Proporcionant models d’escriptura per després elaborar produccions propies.

54

Quan s’ha de plantejar una lectura a I'aula, tant si és al llibre de text com si prové d’una altra font, el docent ha de
verificar que s'adequa als coneixements previs i al nivell de comprensié lectora dels alumnes que I'han de llegir i,
si cal, fer-ne una adaptacié o preveure suports per ajudar I'alumne a comprendre'l. 'autor déna unitat de sentit
al text i 'organitza en una estructura, pero el professor I'ha de manipular, és a dir, I'ha d’adequar a la situacic™.

A més de llegir un apartat del llibre de text, llegir una fitxa de treball, llegir I'enunciat d’un examen, llegir un text
per comentar-lo..., un alumne ha de llegir:

Lectures integrades dins les unitats del llibre de text (lectures que acompanyen el contingut del llibre de text).

- Lectures de ficcio (caracter literari: novel-la, relats, contes, poesia, albums il-lustrats, comics, teatre...).

52. Consulteu també el punt C4 de 'apartat 1.2.

53. PRAT, A. (1998). Funcié del text escrit en la construccié de coneixement i en el desenvolupament d’habilitats. Dins JORBA, J.; GOMEZ, | ;
PRAT, A. (coordinadors). Parlar i escriure per aprendre. Us de la llengua en situacié d’ensenyament-aprenentatge des de les arees curriculars.
Barcelona: ICE UAB.

54. Consulteu també els apartats C4 del punt1.2.2 i B2 del punt 1.3.3.
55. PRAT, A. (1998). Op. cit.
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Lectures de no ficcid (obres de coneixement/divulgacio).
- Premsa i revistes.
- Materials audiovisuals (imatge fixa i en moviment, audio).
- Lectura digital en pantalla (hipertextos: webs, blocs, wikis...).
Lectures interactives en xarxa (xats, forums, serveis de missatgeria, xarxes socials.

Per ajudar a construir coneixement de manera col-lectiva, el text ha d’ajudar a provocar conflictes cognitius, i per-
metre que I'alumne hi dialogui, en lloc de proporcionar sabers tancats i sintetitzats. Sovint els llibres de text s’acosten
més a aquest segon model. Per aixo el docent ha de fer de mediador entre el text i I'alumne: seleccionar fragments,
adequar-los a les caracteristiques del grup, replantejar I'ordre conceptual (no cal seguir I'ordre que marca el text
ni pretendre llegir-lo complet) i intervenir per facilitar-ne la comprensié sense rebaixar I'exigéncia cognitiva.

No podem confondre facilitar la lectura d’un text amb simplificar-lo. Si el reduim al seu contingut essencial, estem
fent un procés de sintesi que hauria de fer 'alumne, a qui presentem un text despullat dels indicadors que li po-
den facilitar la comprensié.

Com ha de ser el text que fem llegir als alumnes? Per tal que faciliti I'accés a la informacio:

- s’ha d’adequar al seu nivell de comprensid,

- ha de tenir una estructura clara que permeti, d’un cop d'ull, identificar-ne la naturalesa,

- la informacié ha d’estar ben organitzada per tal que I'alumne la pugui connectar amb el que ja sap,

- ha de tenir indicadors textuals (titols, subtitols, paraules en negreta...) que permetin identificar-hi les parts i
les idees basiques,

- ha de tenir material grafic ubicat en el lloc adient, per tal que ajudi a comprendre els conceptes clau i no sigui
merament decoratiu.

La dificultat no sempre es troba en el text, sin6 en I'objectiu amb el qual el llegim. Per aixo en qualsevol area és
important establir molt clarament I'objectiu de la lectura dins de la situacié comunicativa que s’hagi plantejat a
I'aula i preveure el tipus de comprensio —literal, inferencial, critica, creativa— que exigira i, en consequiéncia, els
suports que caldra tenir a punt.

Sempre s’hauria de:

- plantejar I'activitat de lectura de manera atractiva,

- explicitar els objectius de la lectura als alumnes,

- planificar activitats que impliquin llegir de maneres variades,

- donar instruccions clares i precises,

- preveure interaccié entorn del text, alternant la lectura guiada i la lectura autonoma, individual i en grup,

- proposar tasques hibrides a partir del text, que impliquin totes les habilitats lingtiistiques.
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L'aprenentatge a través de textos, ja des de |a primaria i per sempre, implica molt sovint I'Uis de tasques
hibrides. El resum, la sintesi, la produccié d’un text propi a partir d'altres fonts, o fins i tot la resposta a pre-
guntes, requereixen no només de la lectura, siné també de I'escriptura. Aquestes tasques tenen una gran
potencialitat epistémica, justament pel doble rol de lector i escriptor que ha d’adoptar I'estudiant.

SOLE, I. (2012). Lectura i aprenentatge. Debats d’Educacié, 24. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill/Universitat Oberta de Catalunya.

Per tant, s’han de plantejar quins tipus i quines activitats de lectura es fan a cada area:

- Tallers de lectura (ensenyament exp

Lectura autonoma silenciosa.
Lectura en veu alta del docent.
Lectura en veu alta d’alumnes.

Lectures compartides (en parelles).

icit de les estrategies de lectura).

- Aprenentatge entre iguals (modelatges de lectura fluida).

Parlar dels textos: debats, recomanacions, presentacions, clubs de lectura, visites....
Presentaci6 del docent com a lector.

Filmografia literaria.

- Xerrades, jornades, itineraris, conferéncies, exposicions, visites d’autors...

Proves escrites a partir de les lectures per garantir la comprovacié de la lectura del text.

Altres.

.3. Orientacions per a la planificacié

Els documents d'identificacié i desplegament de les competencies basiques en el curriculum recullen aquest eix
de la competéncia lectora en la competéncia comunicativa, amb una progressio entre primaria i secundaria:

PRIMARIA SECUNDARIA

Competeéncia 2 Competeéncia 1

Aplicar estrategies de comprensié per obtenir Obtenir informacid, interpretar i valorar el contingut
informacio, interpretar i valorar el contingut d’acord de textos escrits de |a vida quotidiana, dels mitjans de
amb la tipologia i la complexitat del text i el proposit comunicacio i academics per comprendre’ls.

de la lectura.

Aquesta competéncia se centra en la necessitat de ser un lector estratégic, que aplica estratégies lectores diver-

sificades en funci¢ del proposit de la lectura, per tal d’obtenir-ne la informacié i poder-la interpretar, valorar i uti-

litzar. La progressié entre primaria i secundaria es marca introduint la diferenciacio entre textos lligats a la vida

quotidiana, textos dels mitjans de comunicacié i textos academics®.

56. Els continguts clau d’aquesta competéncia ja s’han relacionat en I'apartat 1.3.2. del capitol 1.
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PRIMARIA SECUNDARIA

Competencia 3 Competencia 2

Utilitzar, per comprendre un text, I'estructura i el Reconeixer el tipus de text, I'estructura i el seu

format de cada génere textual i el component format, i interpretar-ne els trets lexics i morfosintactics
semantic de les paraules i de les estructures per comprendre’l.

morfosintactiques més habituals.

Desenvolupar aguesta competéncia és fonamental per identificar el patré
arees d’aprenentatge i, per tant, facilitar-ne la comprensié contextualitzada en el tema que s’esta estudiant.

inglistic en els textos de les diferents

Dins les arees no lingtiistiques, caldra treballar els continguts clau d’aquesta competéncia en relacié amb el llen-
guatge académic de cada area:

Tipologia textual: caracteristiques d'organitzacié interna (analogica i digital) i lingtiistiques (léxic, morfologia i
sintaxi: vocabulari, funcions dels verbs, dels determinants, dels noms, dels pronoms...).

Lexic: vocabulari usual i especific.
- Component semantic de la llengua: comparacio, derivacié, composicio, sentit figurat...
Els connectors que enllacen oracions.

- Els signes de puntuacié que organitzen el text en paragrafs, que marquen el final de 'oracié o que organitzen
els elements de la frase.

Estratégies de cerca: paraules clau, sinonims...
- Fonts d’informacio. Suport paper i digital.
- Lectura silenciosa.
Pel que fa al desplegament de secundaria, cal incloure-hi, dins la dimensi¢ actitudinal:

- Actitud 1. Adquirir 'habit de la lectura com un mitja per accedir a la informacid i al coneixement, i per al gaudi
personal; i valorar I'escriptura com un mitja per estructurar el pensament i comunicar-se amb els altres.

El document defineix una actitud com una predisposicié mental a comportar-se d’una manera consistent i per-
sistent davant de determinades situacions. S’hi solen destacar uns components cognitius (idees, pensaments
i creences), uns d'afectius (sentiments i emocions) al mateix temps que també uns altres de tipus conatiu o
comportamental (accions repetides o habits). Per aixd cal remarcar la importancia que I'habit de recérrer a la
lectura per cercar informacio hi sigui present. Encara que tots els aspectes que s’hi descriuen sén importants per-
qué es produeixi aprenentatge a partir de la lectura, aqui en volem remarcar la primera part: adquirir I'habit de la
lectura com un mitja per accedir a la informacié i al coneixement.

57

Fins ara s’ha remarcat el paper del professorat de totes les arees curriculars en la mediacié entre I'alumne i el
text didactic, seleccionant-ne els fragments més adients, adaptant-los i facilitant-ne la comprensié. També s’ha
vist el seu rol fonamental en I'ensenyament sistematic d’estratégies de lectura adaptades a les necessitats de
I'area i s’ha remarcat la necessitat de plantejar I'activitat de lectura d’una manera clara, significativa, motivado-
ra i explicita.

57. A partir de Joan Serra, Carles Oller (coords.). Com ensenyar a llegir a 'ESO. La lectura des d'una perspectiva interdisciplinaria.
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Aquest paper implica que, abans que els alumnes llegeixin el text, el docent ha de prendre una série de decisions,
relatives a la definicié dels objectius i, per tant, als proposits de lectura, I'adequacié del text a les necessitats i ca-
racteristiques del grup i al disseny de les activitats que s’han de fer. Ha d’haver llegit el text per detectar les difi-
cultats que planteja en funcio del nivell del seu alumnat i, en conseqtiéncia, preparat bastides de suport.

Un cop a l'aula, quina ha de ser la seqtiéncia didactica basica d'una lectura per aprendre que es planteja dins
d’'una unitat tematica?*®
Abans de la lectura

a) Contextualitzacio del text: presentar els objectius de la lectura i justificar-ne la idoneitat en funcié de I'activi-
tat que s’esta fent i dels coneixements que pot aportar al tema que s’esta treballant.

b) Primera aproximacié conjunta al text: fer adonar els lectors que el tema és conegut i propiciar I'activacio d’ex-
periéncies i coneixements previs. Pot ser el moment d’ajudar els alumnes a accedir al significat de determi-
nades paraules que els sén desconegudes. Suggerir estratégies concretes: predir-ne el contingut, fixar-se en
les imatges que I'acompanyen...

Durant la lectura

a) Lecturaindividual o collectiva, amb la intervencié docent: modelant en alguns casos, observant i donant su-
port en d'altres.

b) Aplicaci¢ d’estrateégies de lectura per part de I'alumnat (formular, verificar i reformular hipotesis; recapitular
i inferir; fer-se preguntes sobre la lectura; compensar buits de comprensid).

) Activitats per integrar la informacio (resums parcials, apunts, anotacions, esquemes...) i construir coneixe-
ment (localitzar informacio, interpretar, relacionar...).

d) Intervencions del docent perqué els alumnes tinguin present el proposit i mantinguin I'interés al llarg de la
lectura.
Després de la lectura

a) Activitats amb diferents nivells d'exigéncia cognitiva per verificar la comprensio: gliestionari, elaboracié d'un
resum, reflexio sobre el procés lector, autoavaluacio de les dificultats, treball del vocabulari especific del tema.

A partir del que hem exposat, podriem recollir els criteris basics per preparar activitats de lectura per a I'aprenentat-
ge dins les arees no linglistiques en forma de decaleg®:

1. Orientar la lectura a I'assoliment dels objectius de I'area. Triar textos relacionats amb els continguts.

2. Al’hora de triar el text i planificar les activitats, tenir en compte la capacitat lectora dels alumnes del grup i
la dificultat del text, aixi com el seu interes pel tema que s’ha de treballar.

3. Preveure bastides de suport per ajudar I'alumnat a enfrontar-se a les dificultats de la lectura.
4. Explicitar els objectius de la lectura a I'alumnat.

5. Modelar i acompanyar el procediment lector.

58. Es basem principalment en la proposta PRAT, A. (op. cit.)

59. Basat en QUINQUER, D. (2012). Comprensid lectora i treball de llengua en arees no lingtiistiques. XV Tallers de Llengua i Literatura Catalanes.
http://blocs.xtec.cat/tallersllc/2012/03/02/1-82-8-comprensio-lectora-i-treball-de-llengua-en-arees-no-linguistiques/
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6. Plantejar activitats que fomentin la comprensié inferencial i la lectura critica.
7. Proposar tasques hibrides, que posin en joc totes les habilitats linglistiques.
8. Preveure la interaccio entorn del text: lectura individual i/o lectura compartida.
9. Marcar pautes clares d’avaluacio.

10. Incorporar la metareflexio lectora.

2.1. Concepte

Vivim en la societat de la informacio i el coneixement. Si, fins a finals del segle XX, el docent era el transmissor del
coneixement, en I'actualitat s’han diversificat els canals d’obtencié d’'informacio, la qual, per tant, ha esdevingut
més accessible qgue mai. Cada cop més, una de les tasques educatives fonamentals sera ensenyar a gestionar tota
la informacié que tenim a I'abast, per tal de transformar-la en coneixement. Es a dir, ajudar I'alumne a desenvo-
lupar la competéncia informacional.

De fet, el concepte de competéncia informacional neix de la necessitat de trobar un terme especific per denomi-
nar I'ensenyament i 'aprenentatge de conceptes, habilitats i actituds relacionats amb

'Us de la informacié. Integra
diferents llenguatges i suports comunicatius, i implica tots els processos, tant de cerca com de tractament i us
de la informacid, que tenen lloc perqueé es produeixi la transformacié de la informacié en coneixement personal.
Es una necessitat basica per a una nova cultura de I'aprenentatge, lligada a I'aprenentatge per a la investigacié i a
I'aprenentatge significatiu.

Elterme és relativament nou, pero la tasca educativa que reflecteix no ho és. A I'escola, des de fa anys, s’han desen-
volupat activitats de cerca d'informacio, d'educacié documental i de formaci¢ d’usuaris, vinculades o no a I'tis de
la biblioteca. Al mateix temps, relacionades al desenvolupament d’estrategies per aprendre, sempre s’han treballat
tecniques de tractament d'informacié per ensenyar als alumnes a extreure les idees fonamentals d'un text i a fer

resums, esquemes i mapes conceptuals.

Aixi, doncs, treballar amb la informacid, cercant-la, tractant-la i comunicant-la, ha estat un procés que sempre ha
format part dels objectius propis d’escola relacionats amb I'aplicacié d’estratégies d'aprenentatge, el treball de la
competencia lectora i el desenvolupament del pensament critic i reflexiu. En aparéixer noves eines i nous mitjans
comunicatius, la competéncia es veu enriquida en habilitats especifiques més relacionades amb entorns i eines
digitals, que han de complementar les documentals, pero que giren totes al voltant de la lectura i I'Us del pensa-
ment critic i reflexiu.

Lorigen del terme

Abans d’analitzar els components de la competéncia informacional en I'ambit educatiu, cal que ens aturem per
aclarir qué entenem per aquest terme. De fet, s'utilitzen diferents expressions per referir-se al mateix concepte: cul-
tura de la informacic, habilitats informacionals, competéncia informacional o alfabetitzacié informacional. Malgrat
les possibles diferéncies, podem apreciar-hi un element com: la idea de relacionar-nos de manera efectiva amb
el mén de la informaci¢®. Anant als origens, I'expressié “alfabetitzacié informacional” —i el seu acronim, ALFIN—

60. L'Us preferent d'una o altra expressié ve més aviat determinat pels contextos on s'utilitza —empresa, universitats, mén bibliotecari,
etc.— que no pas per diferéncies de fons entre totes elles. En I'ambit educatiu, i especialment a partir de 'enfocament competencial de la LOE,
I'expressié més habitual és “competencia informacional” (BLASCO i FUENTES, 2007).
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és la traduccio més comuna d’information literacy. El terme anglosaxo “literacy” s'utilitza, de manera genérica, per
definir la capacitat de dominar I'Us de diferents mitjans, tecnologies o llenguatges. Aixi, es parla d’alfabetitzacio
audiovisual, tecnologica, digital...

Pel que fa al contingut, el principal impulsor del concepte ha estat el mon bibliotecari que, al llarg de més d'una
deécada fent esforgos per integrar-se plenament en la Societat de la Informacid i el Coneixement, ha promogut un
tomb important en les funcions tradicionals de les biblioteques. UAssociacio Americana de Biblioteques Escolars
(AASL) fou la primera a elaborar un document, I'any 1998, on va definir la competéncia informacional com ’habili-
tat de reconéixer una necessitat d'informacio i la capacitat d’identificar, localitzar, avaluar, organitzar, comunicar
iemprar la informacic de manera efectiva, tant per a la resolucic de problemes com per a I'aprenentatge al llarg
de la vida (AASL, 1998).

Poc després, es va difondre 'anomenat model Sconul (Society of College, National and University Libraries),
que va suposar una extensié rapida del concepte en I'ambit de les biblioteques universitaries. Aquest model, ja
classic, planteja “set pilars” o columnes basiques per a la gestié i Us de la informacié (Sconul, 1999):

1. Reconéixer una necessitat d'informacié.

2. Distingir entre les diferents formes de tractament de la necessitat d’informacié reconeguda.

3. Construir estrategies de localitzacié de la informacio.

4. Localitzar i accedir a la informacio.

5. Comparar i avaluar la informacié obtinguda en diverses fonts.

6. Organitzar, aplicar i comunicar la informacio a altres persones i de forma adequada a cada situacio.

7. Sintetitzar i edificar a partir de la informacié existent, contribuint a la creacié de nou coneixement.
LIFLA (International Federation of Library Institutions and Associations) i la UNESCO s'afegiren a aquest plante-
jament teoric.
La competéncia informacional en el context educatiu

A partir de la Declaracié de Praga (IFLA, 2003), es van crear comites mundials especialitzats a vetllar I'articula-
cié de I'aprenentatge d'aquesta competéncia en diferents contextos culturals i educatius. El pas segiient es va
concretar a la Declaracié d’Alexandria, on es van posar les bases per relacionar el desenvolupament de la com-
peténcia amb I'aprenentatge al llarg de la vida (IFLA, 2005). AI'Estat espanyol, en la primera trobada d’experts el
2006 sota el lema “Biblioteca, aprendizaje y ciudadania”, es va elaborar la Declaracié de Toledo (MEC, 2006) i es
va crear el grup ALFINRED —ALFINCAT, a Catalunya.

Dins I'ambit educatiu catala, ja s'havien recollit continguts ALFIN en la concrecié de “La competéncia basica
en tecnologies de la informacio i la comunicacio” del Grup de Treball del Programa d’Informatica Educativa (PIE).
Aixi, dins I'apartat “Instruments de treball intel-lectual”, el document de 1999 esmentava que “les possibilitats de
processament de la informacio que ofereixen les TIC tenen un gran potencial per influir en el procediments de tre-
ball personal i col-laboratiu per a dur a terme activitats de creacio, produccid i aprenentatge”, ja que la dimensio TIC
“cobreix un gran nombre d'activitats, que van des de la planificacié de les tasques fins a la presentacio i discus-sio
dels resultats, passant pel procés de recollida, analisi i tractament de la informacié” (Generalitat de Catalunya,

1999)°".

61. Document anterior al curriculum vigent: http://www.xtec.cat/escola/tec_inf/tic/eixtic.pdf
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Aquest impuls es va concretar el 2005 amb la posada en funcionament del Programa de Biblioteca Escolar
puntedu. En el seu marc conceptual, la lectura passava a desenvolupar-se sota I'enfocament comunicatiu glo-
bal i transversal que caracteritza els plans de lectura. Dins del programa es va dissenyar un modul especific de
formacio, que orientava els futurs responsables de biblioteques sobre el desenvolupament de la competéncia
informacional des de la biblioteca escolar, integrant els continguts d’ALFIN amb les TIC i I'enfocament compe-
téncial de la LOE.

El 2011, Anna Blasco i Gloria Durban®, articulen, per primera vegada al nostre pafs, un model especific per a I'apli-
cacié de la competencia informacional als ensenyaments obligatoris, conegut inicialment com model de les 3
fases i, actualment, com model 3-3-3 (Blasco i Durban, 2011 2012).

2.2. Ambits i situacions d’aprenentatge

La competencia informacional esta formada per un conjunt d’habilitats que cal desenvolupar, indistintament,
de manera conjunta i particularitzada. El treball particularitzat esdevé important per a I'entrenament i la interio-
ritzacio de processos sistematics singulars mentre que I'enfocament sintétic permet posar en funcionament to-
tes les habilitats requerides per a I'assoliment de la competéncia. En qualsevol cas, aquest assoliment no és ne-
cessariament lineal, sin6 que admet diferents combinacions i flexibilitzacié de les actuacions a dur a terme, ja
siguin generiques o concretes.

Pel que fa a les situacions d'aprenentatge, seran el curriculum i la propia vida escolar, junt amb la utilitzacio trans-
versal d’eines i entorns com la biblioteca i les TIC, els elements que ens proporcionaran els contextos més adients
per al desenvolupament de la competéncia.

Distingim tres ambits dins la competencia informacional: la cerca i recuperacio de la informacid, el tractament
i la comunicacié®.

En primer lloc cal destacar la necessitat de treballar habits de consulta, que facilitin a I'alumnat el desenvolupa-
ment de les altres habilitats:

Identificacio de les seves necessitats informatives: identificar el problema o necessitat, determinar-ne I'abast
i definir-ne les caracteristiques. Igualment, caldra que aprengui a trobar les paraules clau més adients i a expli-
citar-ne les finalitats de la cerca. Tots aquests processos sén fonamentals ja que les concrecions fetes definiran
I'estratégia posterior i seran un factor per a I'exit de la consulta.

- Coneixement dels recursos més idonis per satisfer-les. En aquest moment, sera primordial per a I'alumnat co-
néixer els recursos disponibles —impresos o digitals— que té a I'abast: familiaritzar-se amb les diferents fonts
d'informacié i comprendre els diferents formats i suports en que es manifesten. Igualment sera important dife-
renciar els tipus de recursos existents per comprendre’n les caracteristiques i la forma d’accedir-hi. Totes aques-
tes habilitats, prévies a la cerca propiament dita, resulten imprescindibles si volem que I'alumnat sigui capag
e seleccionar els recursos més adients segons les concrecions que hagi fet de la seva necessitat informativa.

Pel que fa a la cerca propiament dita, caldra diferenciar dues fases:

- Localitzar la informacié: saber planificar i dissenyar estratégies, identificar les diferents eines de cerca i saber
aplicar les estratégies dissenyades.

62. BLASCO, DURBAN (2011). La competéncia informacional: del curriculum a I'aula.

63. Tot i que, en sentit estricte, la comunicacié de la informacié ja no hauria de formar part d'un document orientat a la lectura, considerem
que forma part inseparable de la competéncia informacional i per aixo I'incloem aqui.
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- Seleccionar i recuperar: saber aplicar criteris de qualitat, comparar informacions, identificar excés d’informa-

cio, triar documents Utils, fer emmagatzematges provisionals i avaluar-ne el procés.

En aquest ambit de la competencia informacional, resultara estrategic per als centres escolars disposar d’entorns
d'aprenentatge, com la biblioteca escolar, dotats amb materials i recursos de qualitat, que afavoreixin qualsevol
indagacio o recerca. Dins d'aquest ambit se situa, també, la tradicional formacié d'usuaris. Aquesta formacié es pot
seguir particularitzant plantejada com entrenament de base dels habits de consulta, pero en el seu desenvolu-
pament, caldra tenir sempre present la maxima contextualitzacié de les situacions de partida i I'enfocament com-
petencial que exigeix una major funcionalitat dels aprenentatges.

ixi, , inci uncic ibli i0 uest i 2 i i is-
Aixi, doncs, la principal funcié de la biblioteca en relacié a aquest ambit sera la de gestionar tots els materials dis
ponibles, promocionar-ne I'existéncia i permetre'n la disponibilitat in situ, en linia o en biblioteques d’aula, i en
diferents formats i suports.

Lambit del tractament de la informacié se centra en dos aspectes principals:
La comprensid i interpretacié d’informacions rellevants. Cal destacar-ne dues fases:

— Analisi i tria de la informacid seleccionada, on caldra organitzar la informacio, explorar i depurar seleccions,
comprendre, interpretar i identificar les informacions rellevants.

— Estructuracic de les idees, on és clau segmentar i establir relacions jerarquiques i associatives i ordenar i clas-
sificar la informacié seleccionada.

- La manipulacié dels continguts. Ha d’incorporar el tractament textual amb les TIC i requereix habilitats com
I'is d’emmagatzematges especifics, la seleccié de programariiles representacions sintétiques amb esque-
mes, taules, etc. Finalment, I'alumnat estara en disposicié de transformar la informacic en coneixement per-
sonal. Per aconseguir-ho caldra integrar la informacid recollida en les fonts seleccionades, establir connexions
amb els coneixements previs, fer inferéncies, formular conclusions i elaborar nova informacid.

En aquest ambit especialment, la competéncia lectora i la informacional sén una mateixa cosa, ja que ambdues
constitueixen una de les bases de I'aprenentatge en general. Per tant, el seu desenvolupament és responsabili-
tat de tot el professorat del centre. La persona o comissio que faci el seguiment del Pla de lectura haura de vet-
Ilar perqué es desenvolupin a les diferents arees curriculars. Igualment, caldra una estreta participacié del coor-
dinador TIC del centre per assegurar la incorporacié i I'Us d’eines i de programari més adients a cada situacio.

Dins d'aquest ambit cal destacar dos aspectes:
La composicié de textos propis de les diferents matéries curriculars. Es pot segmentar en altres habilitats:

—Actuar amb ética en la utilitzacio, on sén objectius saber reconeixer i citar adequadament les fonts d’informacié
utilitzades i respectar la privacitat i seguretat de la informacio.

— Identificar valors i creences per tal de reconéixer implicacions i respectar la diversitat.

— Tractament textual amb les TIC, on esdevé primordial saber triar el format i suport més adient segons la fina-
litat, tot incorporant principis de disseny i les TIC.

- Les formes de compartir i aplicar el coneixement elaborat. Igualment podem segmentar-lo:

— S’haura de vetllar perque el document final incorpori o rebutgi punts de vista oposats.
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—Un cop el producte estigui creat, si és necessari, caldra difondre’l de la forma acordada.
— Prendre resolucions i/o proposar actuacions consequients amb les postures preses.

Igual que en I'ambit anterior, el desenvolupament d’aquestes habilitats és responsabilitat de totes les matéries
curriculars i, per tant, hi esta implicat tot el professorat del centre. Caldra reflexionar sobre la rellevancia d’aquesta
fase, ja que requereix dotar de context, sentit i finalitat qualsevol projecte, problema, recerca o indagacié que es
vulgui resoldre ja que, com més contextualitzada i més sentit tingui la qliestio plantejada, molt millor esdevin-
dra el producte —coneixement— creat.

Finalment, hem de recordar que el sentit i la finalitat es concretaven a la primera fase del procés i és important,
com a avaluacio final, que I'alumnat pregui consciéncia sobre si s’han resolt, 0 no, i en quina mesura, els objec-
tius definits inicialment.

Tot i que, com hem vist, els diferents ambits de la competéncia informacional poden treballar-se de manera inde-
pendent i especifica dins les diferents materies curriculars, cal dir que el seu assoliment no sera efectiu si no s'ac-
tiven situacions d'aprenentatge transversals al tres ambits.

A l'educacié primaria, i a manera d’exemple, podem esmentar alguns continguts de la LOE® que proporcionen
bons escenaris per desenvolupar integralment les habilitats informacionals:

- Exploracié d’algun aspecte de I'’entorn a partir d’'una quiestio rellevant, mitjancant el treball cooperatiu. (Ci-
cle inicial de primaria) (MNS)

- Realitzacié d’un treball d’investigacié a partir d'una questio rellevant, mitjancant el treball cooperatiu i I'Us
de les TIC. (Cicle mitja de primaria) (MNS)

- Elaboraci6 d’un estudi de cas sobre elements caracteristics de I'entorn, per mitja del treball cooperatiu i uti-
litzant diferents fonts d’informacié (documents, informacions orals, mitjans de comunicacid, Internet). (Cicle
mitja de primaria) (MNS)

- Recerca d’informacié sobre com s’ha resolt un problema basic de la vida quotidiana al llarg del temps a partir
d'un treball comparatiu i d’us de les TIC. (Cicle superior de primaria) (MNS)

Realitzaci6 d’un treball d’investigacié a partir del plantejament de qliestions i problemes rellevants de I'en-
torn, mitjangant el treball cooperatiu i a partir de I'experimentacio i I'is de diferents fonts d’'informacié. Argu-
mentacié oral i escrita de les propostes de soluci¢. (Cicle superior de primaria) (MNS)

Interpretacid de la realitat a través dels mitjans de comunicaci i analisi critica de la influéncia de la publicitat
sobre els habits de consum. (Cicle superior de primaria) (MNS)

- Utilitzacié dels mitjans de comunicacié i d’Internet per obtenir informacié sobre qiestions relacionades amb
I'art i els contextos de produccid i exposicid artistica. (EA)

- Interés i recerca d’informacio (individual i col-lectiva) sobre compositors, intérprets, festivals de musica i mani-
festacions musicals en general, i la dansa. (EA)

Al'educacié secundaria obligatoria i el batxillerat, els decrets i les orientacions pel desplegament del curriculum
assenyalen diferents actuacions on hi ha situacions d'aprenentatge facilitadores del desenvolupament de les ha-
bilitats informacionals®. Les principals serien les segiients:

64. Decret 142/2007.
65. Decret 143/2007; Decret, 142/2008; Generalitat de Catalunya DGEBB (en linia).
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- Eltreball de sintesi (de 1r a 3r curs) que integra continguts relacionats amb les deferents matéries del curs.
- Els projectes de recerca relacionats a les diferents arees curriculars, com per exemple:

— Realitzacié d'un projecte sobre I'is més sostenible d'alguns materials a partir de col-laborar en grup en la cer-
ca d'informacio i en la presa de decisions. (CN) ESO1
— Plantejar preguntes investigables i dissenyar petites investigacions per donar-hi resposta. (CN) ESO2

- El projectes transversals que es desenvolupin en el centre com ara: setmana cultural, jornades solidaries, ta-
llers interdisciplinaris...

- El Projecte de recerca de 4t d’ESO, que es por fer en una hora setmanal al llarg de tot el curs, en dues hores en
un quadrimestre o en tres hores en un trimestre. També es pot concentrar en sis dies (35 hores).

- El Treball de recerca de batxillerat.

Tant si es duu a terme una recerca a primaria com a secundaria, és important sistematitzar el procés de manera
que les diferents habilitats implicades és puguin treballar de manera harmonica i efectiva al llarg del curriculum.

Un esquema basic d’aquest procés podria ser el que es mostra a continuacio:

ESQUEMA DE SISTEMATITZACIO D’UNA ACTIVITAT DE RECERCA BASADA EN L’APLICACIO
DE LA COMPETENCIA INFORMACIONAL

AMBITS HABILITATS A DESENVOLUPAR LLOC PREFERENT
Cerca i recuperacio - Determinar les necessitats d’informacio. Aula ordinaria i Biblioteca
d’informacié - Trobar paraules clau. del centre

- Conéixer els recursos disponibles.- Pre-
parar estrategia de cerca.

- Localitzacio d'informacio. Biblioteca i/o aula

- Valoracid i seleccio. d’informatica

- Emmagatzematge temporal.

Tractament de la - Analisi i tria de la informacio seleccionada. Aula ordinaria
informacié - Organitzacié de la informacié seguint un guio.
- Sintesi.
Comunicacié - Arribar a unes conclusions. Aula d’informatica i/o aula
i aplicacié - Elaboracioé d’una exposicio oral: text cartell, presentacié ordinaria

de diapositives, video, o altres.

- Compartir-ho amb la resta de companys/es de l'aulaisies | Aulaordinaria, Biblioteca
considera oportt amb altre alumnat del centre. o altres espais del centre

Cal emfasitzar que és imprescindible situar el desenvolupament de la competéncia en contextos que parteixin
preferentment de necessitats d'informacio realistes i significatives. La concrecié d'una proposta curricular a cada
centre requereix I'aplicacié d'un model que permeti I'aprenentatge integrat de conceptes i habilitats especifi-
ques, i promogui habits i valors relacionats amb I'Us de la informacié en les seves tres grans dimensions: la cerca,
el tractament i la comunicacié. SiI'aplicacié del curriculum es produeix dins la tradicional compartimentacié de
les materies, la consecucio de la competéncia esdevindra molt menys efectiva.

Es necessari, doncs, fer prevaler aquelles metodologies d’aprenentatge més coherents amb les finalitats i objec-
tius que es persegueixen. En aquest sentit, podem destacar, com a més idonis, els enfocaments pedagogics in-
tegrats, cooperatius, funcionals, socioculturals, practics i comunicatius, que afavoreixen la formacié de lectores i
lectors competents capagos de comprendre, analitzar i interpretar una diversitat de situacions comunicatives, de
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geéneres discursius i tipus de textos, aixi com accedir a fonts d'informacié i documentacio variades, tant digitals
(Internet) com en suport paper (premsa, radio, televisio, cinema, biblioteques, hemeroteques, fonoteques...).
2.3. Orientacions per a la planificacié

La competencia informacional, tot i invisible, ha estat sempre present als curriculums lligada al desenvolupa-
ment de la competéncia lectora i als treballs de recerca; la irrupcio de les TIC al final del segle XX I'ha fet aflo-
rar amb forca i prendre nom propi, en un procés que la porta a ocupar un paper com més va més centralitzat
dins I'aprenentatge.

Aquesta situacié encara canviant explica el fet que el curriculum no li atorgui una dimensié identificable, pero
no per aixo s’ha d’entendre que els continguts que permeten desenvolupar aquesta competéncia no siguin pre-
sents a totes les arees del curriculum obligatori, tant a primaria com a secundaria. Totes, en un grau o altre, pro-
porcionen situacions d'aprenentatge on es requereix activar habilitats informacionals.

Per aix0 és important identificar aquestes situacions d’aprenentatge i treure'n el maxim partit en el devenir quo-
tidia de la vida escolar. Com a exemple s’han seleccionat alguns continguts del curriculum del cicle superior de
primaria (Decret 142/2007) a partir dels quals es poden treballar particularment les habilitats informacionals.

Per facilitar una visio transversal i coherent de la competéncia, els continguts es presenten en una llista Unica i
s'indica entre paréntesi la matéria que li és associada segons les abreviatures segtients:

Arees curriculars i abreviatures emprades

- LLENCUA CATALANA | CASTELLANA: LC

- LLENCUA ESTRANGERA: LE

- MEDI NATURAL | SOCIAL: MNS

- EDUCACIO ARTISTICA: EA

- EDUCACIO FISICA: EF

- MATEMATIQUES: MA
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CONTINGUTS RELACIONATS AMB LA CERCA | LA RECUPERACIO DE LA INFORMACIO

Coneixement dels recursos disponibles (fonts d’informacid) i utilitzacié de la biblioteca del centre

- Coneixement del funcionament d'una biblioteca-mediateca, de manera que es pugui trobar allo que es busca tan
autonomament com sigui possible. (LC)

- Coneixement del funcionament d'una biblioteca virtual per trobar-hi novetats, recensions de llibres, opinions de
lectors, recomanacions d'obres, de temes o d’autors. (LC)

- Reconeixement de les dades basiques d’un llibre: autor, adaptador, traductor, il-lustrador, editorial, col-leccid,
localitat i any d’edicid, fent una fitxa técnica en qué constin aquestes dades. (LC)

- Utilitzaci6 d'Internet per buscar informacio: coneixement dels cercadors més habituals, coneixement de les
adreces de més us. (LC)

- Us dels recursos de la biblioteca d’aula i escola com a font d’informaci i plaer. (LC)

Localitzar, seleccionar i recuperar la informacié
- Recerca d'informacié en un llibre o enciclopedia. (LC)
- Capacitat per captar informaci¢ a partir d’enllagos i d’organitzar-la per fer-ne un treball personal. (LC)

- Us de diferents fonts historiques (orals, documentals, patrimonials) per contrastar informacions sobre un mateix
esdeveniment. (MNS)

- Utilitzacié dels mitjans de comunicacié i d’Internet per obtenir informacié sobre audicions, concerts, espectacles
musicals, estils musicals i coreografics. (EA)

- Us de les TIC per a la recerca guiada de la informacié en la realitzacié de tasques especifiques. (LE)

CONTINGUTS RELACIONATS AMB EL TRACTAMENT DE LA INFORMACIO

Comprensi6 i interpretacié d’informacions rellevants

- Comprensio de les informacions que fan referéncia a qualsevol ambit de I'escola i de la vida quotidiana
(material de treball, instruccions, anotacions, fullets informatius, documentals, publicitat, cartes, articles del diari,
reportatges, entrevistes entre altres). (LC)

- Comprensio i localitzacié d'informacions rellevants en textos de mitjans de comunicacio social. (LC)

Analisi del contingut i estructuracié de les idees

- Integracio de coneixements i informacions procedents de diferents suports. (LC)

- Expressié d’idees de forma sintética a través d'un esquema o imatge. (LC)

- Capacitat per captar informacio i d’organitzar-la per fer-ne un treball personal. (LC)

CONTINGUTS RELACIONATS AMB LA COMUNICACIO DE LA INFORMACIO

Composici6 de textos propis de les diferents mateéries curriculars

- Exposicions a partir d'un guid, esquema, imatge o bé utilitzant com a suport programaris de presentacio. (LC)
- Comunicacié de les informacions obtingudes utilitzant diferents llenguatges. (MNS)

- Participaci¢ activa a I'escola com a aprenentatge per a la vida en democracia. (MNS)

- Creacié de missatges visuals mitjancant materials plastics i tecnologies de la comunicacié (imatge digital, video,
fotografia, instal-lacio) per a la composicié d’objectes i imatges. (EA)

Dins de les vuit competéncies basiques que prescriu el curriculum vigent®®, la més propera a la informacional és
I'anomenada Tractament de la informacid i competéncia digital, que recull els tres ambits, encara que centrats,
especificament, en I'entorn digital.

66. Certament, el fet que el terme “competéncia” s’hagi generalitzat en el vocabulari pedagogic fa que sigui oportu aclarir el sentit del terme
“competéncia informacional” en el marc de la LOE.
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Tanmateix, com hem indicat anteriorment, la competéncia informacional ni és nova ni és només digital. Redu-
int-ne I'adquisicié només a

"ambit de les noves tecnologies es restaria valor al concepte que s’esta plantejant.
Per aixd, quan en 'ambit educatiu emprem el terme “competéncia informacional”, ens estem referint a un con-
junt d’habilitats, definides en el primer apartat, que tenen la seva base fonamental en les competéncies basiques
de 'ambit linguistic; la seva eina principal, en I'is adequat de les TIC i en I'Gs de les biblioteques escolars. Es
tracta, per tant, d’habilitats que sén metodologiques i comunicatives a parts iguals.

Aquesta competéncia es troba recollida en algunes de les competencies basiques de I'ambit lingtiistic i de I'ambit
del tractament de la informacio i la competéncia digital. En els documents per a la identificacié i desplegament de
les competéncies basiques dels diferents ambits trobarem els continguts clau implicats.

La competencia informacional en les competéncies basiques de I'ambit lingiiistic

En els documents esmentats podem observar que la competéncia 4 de I'ambit lingtistic preveu que durant I'eta-
pa primaria I'alumne conegui i apliqui estratégies basiques de competencia informacional, que desenvolupara
durant I'etapa secundaria. Lexplicacié d’aquesta competéncia la relaciona amb la comprensié lectora i amb la
construccié de nou coneixement, quan a primaria diu que per al tractament de la informacio, cal partir de la com-
prensio del text (...) Quan I'alumne/a integra aquesta informacid recollida i seleccionada, la relaciona amb els
seus coneixements previs i en formula conclusions per elaborar-ne de propia; I'haura transformada en coneixe-

ment propi.

A secundaria (competéncia 3 de I'ambit lingtiistic) hi afegeix 'analisi de la naturalesa de les fonts d’informacio i la
valoracid critica: [la] competéncia presenta una gradacio que té en compte dues dimensions. D’una banda, la na-
turalesa de les fonts, que poden ser de caracter general i ampli (...), o més especialitzades, com monografies o pa-
gines digitals academiques. D’una altra, la gestio de la informacic per tal de convertir-la en coneixement i la seva
valoracid critica.

La competéncia informacional en les competéncies basiques de I'ambit Tractament de la informacié com-
peténcia digital

A grans trets, la progressio entre el desplegament a primaria i a secundaria es troba en I'enfocament, en el se-
gon cas més orientat a la incorporacio de la competéncia informacional a les practiques personals de I'alumne.
Aixi, mentre que a primaria el tractament de la informacié es planteja com un recurs per obtenir coneixement que
es pot aplicar de manera critica i responsable a la resolucid de quiestions i problemes de la vida quotidiana, a se-
cundaria es perfila com un recurs basic per a I'aprenentatge al llarg de la vida.

La taula que presentem a continuacio evidencia que els tres ambits de la competéncia informacional, que respo-
nen al procés de cerca, tractament i comunicacio de la informacio, queden recollits a bastament en el desplega-
ment de les competencies esmentades, amb matisos diferencials entre primaria i secundaria que marquen la pro-
gressio didactica.
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EDUCACIO PRIMARIA

CERCA

1l
TRACTAMENT

1l
COMUNICACIO

istic

s

Ambi
lingii

Dimensio
comprensio

lectora

Competéncia 4

Aplicar estratégies de cerca i gestio de la
informacio per adquirir coneixement
propi.

e

Ambit del tractament de la informacié i la competéncia digital

Dimensio Tractament de la informacié

i organitzaci6 dels entorns digitals
de treball

Competeéncia 4

Cercar, contrastar, seleccionar i capturar
informaci¢ digital tot considerant
diverses fonts i entorns digitals.

Competencia §

Construir nou coneixement personal
mitjangant estratégies de tractament de
la informacié amb el suport d’aplicacions
digitals.

Competencia 6

Organitzar i emprar els entorns
personals digitals de treball
i d’aprenentatge.

Dimensio

Ciutadaniai
civisme digital

Competeéncia 9

Actuar de forma critica, prudent

i responsable en I's de les TIC,
considerant aspectes etics, legals,
de seguretat i de sostenibilitat.

EDUCACIO SECUNDARIA

CERCA

1
TRACTAMENT

1]
COMUNICACIO

istic

o s

Ambi
lingii

Dimensio
comprensio

lectora

Competeéncia 3

Desenvolupar estratégies de cerca

i gestio de la informacio per adquirir
coneixement.

e

Ambit del tractament de la informacié i la competéncia digital

Dimensi6 Tractament de la informacié i
organitzacio dels entorns digitals de treball

i aprenentatge

Competéncia 4

Cercar, contrastar, seleccionar i capturar
informaci¢ digital tot considerant
diverses fonts i mitjans digitals per
resoldre incognites.

Competéncia 5

Construir nou coneixement mitjangant
estratégies de tractament de la informacié
amb el suport d'aplicacions digitals.

Competencia 6

Organitzar i utilitzar un entorn personal
de treball i aprenentatge amb eines
digitals per desenvolupar-se en la
societat del coneixement.

Dimensié
Ciutadania, habits

i civisme digital

Competéncia 11

Actuar de forma critica, prudent

i responsable en I's de les TIC,
considerant aspectes etics, legals,
de seguretat i de sostenibilitat.

LA LECTURA EN UN CENTRE EDUCATIU 83




PART I. SABER LLEGIR, LLEGIR PER APRENDRE | GUST PER LLEGIR

Acabem aquesta aproximacio a les competéncies basiques constatant que les habilitats que entren en jocen la
competéncia informacional poden classificar-se en quatre blocs basics, que impliquen totes les competéncies
transversals:

Domini d’habilitats lingtiistiques i cognitives

Desenvolupament del pensament critic-reflexiu
i d’autoregulacio de processos

Domini d’habilitats tecnologiques

Desenvolupament de capacitats centrades en la gestio
dels continguts en qualsevol suport

2.3.3. La sequienciacié dels continguts

Per facilitar aquest treball transversal, es fa necessari disposar d’orientacions que facilitin una programacié cohe-
rent a partir de les diferents arees curriculars.

Cal prendre consciéncia que no cal inventar res de nou ni afegir més feina a la que ja tenen els equips docents.
Es suficient de fer una lectura transversal i integradora del curriculum per desenvolupar equilibradament la com-
petencia. El que importa, en aquest punt, és que els equips docents es familiaritzin amb I'elaboracié de progra-
macions interdisciplinaries tot identificant aquells continguts curriculars que sén implicats en la competéncia que
es vol promoure.

Tot seguit, es mostrara un exemple de seqiienciacié de continguts relacionats amb la competéncia informacional
que pot ser util per a la planificacio didactica.

S’han seleccionat un seguit de continguts del curriculum oficial procedents de les diverses materies. exemple
que és presenta correspon a un desenvolupament seqtiencial —des de primaria fins a 'TESO— d’un dels tres
ambits de la competencia informacional: el de cerca i recuperacié de la informacio. S'ha triat aquest ambit per
ser el menys sistematitzat en les programacions educatives i el que precisa d’una major visualitzacié curricular.
Les dimensions de tractament i comunicacid pel seu lligam amb la competéncia lectora han estat més visibles
als curriculums i el seu desenvolupament és, per tant, més senzill de planificar.
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Exemple de planificacié de continguts de les diferents mateéries curriculars des de primaria fins a PESO que
constitueixen la base d’'una programacié de I’ambit de cerca i recuperacié de la informaci6 (Decrets, 142 i

143/2007)"

HABITS DE CONSULTA. Coneixement dels recursos disponibles (fonts d’informacié en diferents formats
i suports) i utilitzacié de la biblioteca

CICLE - Coneixement de la biblioteca de centre per adquirir autonomia per a la utilitzacié dels seus
INICIAL recursos. (LC)
- Cerca guiada d’informacié a la biblioteca escolar i amb I'is de les TIC. (LC)
- Consulta de biblioteques virtuals per trobar-hi novetats, sintesis de llibres, recomanacions o obres
d’un tema o autor determinat. (LC)
CICLE - Coneixement del funcionament d’una biblioteca i utilitzacié de tot tipus de recursos. (LC)
MITJA - Recerca d'informacié en un llibre o enciclopedia a partir de consultar els indexs i els glossaris,
en cas que n’hi hagi. (LC)
- Utilitzacié de la biblioteca d’escola (mediateca), posant en practica els coneixements adquirits. (LC)
- Us de fonts d'informacié historica diverses per obtenir informacié. (MNS)
- Iniciacio a la utilitzacié de I'hipertext i dels enllagos. (LC)
- Reconeixement de les pagines web. (MNS)
CICLE - Coneixement del funcionament d'una biblioteca-mediateca, de manera que es pugui trobar
SUPERIOR | allo que es busca tan autonomament com sigui possible. (LC)
- Coneixement del funcionament de les biblioteques per saber on es poden trobar llibres per a la
seva edat i de temes del seu interés. (LC)
- Us de diferents fonts historiques (orals, documentals, patrimonials) per contrastar informacions
sobre un mateix esdeveniment i obtenir factors explicatius de les accions humanes. (MNS)
- Coneixement de les eines principals per localitzar imatge, text i audio: cercadors, paraules claus,
adreces web. (MNS)
- Coneixement dels cercadors més habituals, coneixement de les adreces de més us. (MNS)
ESO1r - Utilitzacio dirigida de la biblioteca del centre, de les biblioteques virtuals i webs per al foment
i orientacio de la lectura. (LC)
- Utilitzacié dirigida de la biblioteca i de les TIC com a font d’informacié per a la realitzacio dels
treballs escrits propis de cada materia curricular. (LC)
- Identificacié i Us de diferents tipus de fonts (materials, iconografiques, textuals, orals,
cartografigues, digitals, etc.). (CSGH)
- Us de fonts d’informacio utilitzant estratégies prévies a la cerca en fonts diverses: llibres,
enciclopedies, revistes, diaris. (LC)
- Cercadors a Internet, enciclopedies i diaris virtuals; fonts audiovisuals de comunicacié. (LC)
ESO 2n - Utilitzaci6 progressivament de manera autonoma de la biblioteca del centre, de les biblioteques

virtuals i webs per al foment i orientaci¢ de la lectura. (LC)

- Utilitzacid dirigida de la biblioteca i de les TIC com a font d'informacio per a la realitzacié dels
treballs escrits propis de cada materia curricular. (LC)

- Us de fonts d’informaci¢ utilitzant estratégies preévies a la cerca en fonts diverses:
— Cerca bibliografica i documental en llibres, enciclopédies, revistes, diaris. (LC)

— Operadors logics en el cercador d'Internet; fonts audiovisuals, recursos digitals i entorns virtuals
de comunicacié. (LC)
- Us i contrast de diferents fonts documentals primaries i secundaries (materials, textuals,
iconografiques, cartografiques, digitals, etc.) per contextualitzar els conceptes generals a fets de
I'entorn proper. (CSGH)
- Cerca de dades en diferents fonts i a partir d’identificar paraules clau i analisi critica de la informacié
trobada. (CN)

- Selecci¢ de la informacié obtinguda per mitjans telematics tenint en compte la seva autoria,
fiabilitat i finalitat. (TEC)

67. Les abreviatures de les diferents arees curriculars ja s’han esmentat anteriorment.
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ESO 3r

- Utilitzaci6 autonoma de la biblioteca i de les TIC com a font d’informacié i de models
per a la realitzacid dels treballs escrits propis de cada materia curricular. (LC)

- Us de fonts d’informacio utilitzant estratégies prévies a la cerca en fonts diverses:
— Cerca bibliografica i documental, llibres, enciclopedies, revistes, diaris. (LC)
— Cercadors d'Internet; fonts audiovisuals i electroniques de comunicacié (CD-ROM, DVD i altres). (LC)

- Us de diferents fonts d’informacié, especialment amb suport TIC, per contextualitzar els conceptes
generals a fets de 'entorn proper, comunicant de forma argumentada els resultats de la
recerca. (CSGH)

- Utilitzar de forma rigorosa diferents fonts d’informacié per documentar-se sobre alguns dels
problemes i reptes de la societat actual (...) contrastant punts de vista i considerant alternatives per tal
d’elaborar una opinio critica propia. (EDPC)

ESO 4t

- Utilitzacié autonoma de la biblioteca i de les TIC com a font d’informacié i de models per a la
realitzacio dels treballs escrits propis de cada materia curricular. (LC)

- Us de fonts primaries (prioritzant les fonts orals i d’arxiu) i secundaries per conéixer aspectes de la
vida quotidiana del passat. (CSGH)

- Us de fonts d'informacié utilitzant estratégies prévies a la cerca en fonts diverses:
— Bibliografia especialitzada. (LC)

— Bases de dades i catalegs digitals, fonts audiovisuals i electronigues d’informacié i comunicacio
(documentals, reportatges, webs). (LC)

- Utilitzar de forma rigorosa i contrastada diferents fonts d’informacié per documentar-se sobre alguns
dels problemes i reptes de la societat actual, valorant la possibilitat de solucions alternatives. (EDPC)

CERCA D’INFORMACIO. Localitzar, seleccionar i recuperar informacié en diferents formats i suports

CICLE - Iniciacio a cerques d'informacio a Internet. (MNS)

MITJA

CICLE - Recerca d'informacié en un llibre o enciclopédia. (LC)

SUPERIOR | . )ilitzacié d'Internet per buscar informacié. (MNS)

ESO1r - Utilitzar de forma guiada els recursos de les TIC per a la cerca, organitzacio, intercanvi i presentacio
d’informaci¢. (LC)
- Localitzacio i obtenci¢ d’informacions diverses sobre restes arqueologiques i elements patrimonials
de Catalunya i Espanya. (CSGH)
- Cerca de dades en diferents fonts i analisi critica de la informacio trobada. (CN)

ESO 2n - Cerca, analisi i contrast d’informacions estadistiques i grafics, per mitjans convencionals i digitals,
per a interpretar fenomens demografics i socials. (CSGH)
- Recerques a Internet en alguna de les llengties estrangeres. (LE)
- Cerca de dades en diferents fonts i a partir d’identificar paraules clau i analisi critica de la informacié
trobada. (CN)

ESO 3r - Cercar informacio per comprendre i ampliar el contingut dels missatges orals, escrits o
audiovisuals, utilitzant diverses estratégies i suports. (LC)
- Cerca, analisi i contrast d’informacions estadistiques, grafics i mapes, aixi com de les informacions
que ens proporcionen els mitjans de comunicacio. Contrast i valoracié critica d'informacions diferents
sobre un mateix fet o fenomen. (CSGH)
- Lectura de recerques realitzades per altres (per exemple, en altres epoques historiques) i analisi
critica dels procediments emprats. (CN)
- Utilitzacié d’eines i aplicacions per a la cerca, descarrega i intercanvi i publicacié d’informacio.
Actitud critica i responsable de la propietat i de la informacié. (TEC)

ESO 4t - Recerca d'aspectes de la vida quotidiana del passat, a partir d'informacions extretes de fonts

primaries, prioritzant les fonts orals i d'arxiu, i secundaries. (CSGH)

- Cerca de dades per respondre a les giiestions a partir de diferents fonts, primaries o secundaries,
i analisi critica del seu interés i de les seves limitacions. (FQ)
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El context social d’habits lectors

En els darrers anys han aparegut molts estudis sobre els habits de lectura de la poblacié i s’ha consolidat la con-
tinuitat en el temps de les avaluacions sobre aquest tema, cosa que permet veure'n 'evolucid. Totes les medicions
efectuades fins ara descriuen un context no prou afavoridor, ja que els habits de lectura social en el nostre pais
son baixos en relacié a la mitjana de la poblacié europea.

En concret, els resultats del principal estudi de referéncia, Barémetro de hdbitos de lectura y compra de libros®,
mostren la poblacio de I'Estat de més de 14 anys dividida més o menys al 50% entre lectors i no lectors amb
una lleugera evolucié a I'al¢a. Uany 2007 es va incorporar a I'estudi la franja d’edat entre els 10 i el 13 anys i les
dades indiquen una poblacié lectora molt superior, al voltant del 80%, aixi com una taxa de lectors freqiients
(aquells que llegeixen cada dia o alguns dies a la setmana) també més elevada que la resta de la poblacié (al vol-
tant d’un 65% respecte a un 42%). La seglient franja d’edat contemplada (entre els 14 i els 24 anys) encara inclou
en part poblacié escolaritzada i els lectors suposen al voltant del 72%, també la taxa més alta de totes les fran-
ges d’edat posteriors. Les dades dels lectors entre els 10 i els 24 anys, doncs, mantenen I'esperanca d’estar for-
mant unes generacions progressivament més lectores que les anteriors si no és que les seves taxes no decauen ra-
pidament en abandonar I'escola.

El que hi pot fer I'escola

Les analisis d'aquest tipus d'estudis destaquen sempre que I'origen sociocultural, amb la institucié familiar al
capdavant, i el génere dels lectors son els factors més influents en I'adquisicié d’habits lectors. Perd, també s’ha
anat demostrant que I'accié educativa de I'escola (temps de lectura a les aules, plans de lectura dels centres, di-
dactiques innovadores, etc.) poden fer revertir les expectatives negatives generades pels factors socials. | aixo tant
pel que fa als resultats en la lectura propiament escolar, com en la seva gran influencia en la practicada perso-
nalment pels nois i les noies en el seu temps d’oci. Aixi, doncs, tot i la gran preséncia social de I'escriptura en les
societats actuals, hi ha un acord generalitzat que I'escola continua essent I'inica institucio que pot fer accessible
I'ds habitual de la lectura a un public socioculturalment divers.

El “gust per llegir”

La connexid amb I'experiéncia vital i el gaudi dels textos han passat a considerar-se un element clau per a I'accés
alalecturaila consecucié d’habits permanents. Des de fa decades I'escola ha fet un gran esforg per acostar-se
als interessos dels alumnes de medis socials i d’habits culturals molt diversos per tal d’'impulsar-los cap a la lec-
tura personal. Aquest apartat del pla de lectura tracta justament de com aconseguir aquesta connexio vital en-
tre la lectura i els nois i les noies.

Lextensio de les practiques d'animaci¢ lectora i els debats sobre la lectura lliure i la lectura obligatoria han fet
ectora. En aquest pe-

vessar rius de tinta sobre la seva conveniéncia i les condicions del seu éxit en la formacié

68. £l Barometro de hdbitos de lectura y compra de libros de la Federacién de Gremios de Editores de Espafia i el Ministerio de Cultura es fa
trimestralment a tot I'Estat des del 2001.
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riode, les administracions educatives de tots els paisos del nostre entorn han intentat regular la lectura escolar
tot combinant diversos criteris didactics en relacio tant a la lectura prescriptiva com a un espai escolar de lectura
autonoma (Duran, Manresa, 2008)%. Alhora, I'esforc per al foment de la lectura per plaer ha traspassat I'ambit es-
colar ila majoria de paisos han endegat multiples campanyes i plans de lectura d’abast, tipus d'activitats i resul-
tats molt diversos.

Les administracions catalanes fa anys que impulsen iniciatives de foment de la lectura. Ladministracié educativa va
iniciar I'any 1986 el programa denominat precisament El gust per la lectura amb I'objectiu “d’acon-seguir que els
infants i joves esdevinguin lectors competents, critics i capagos de gaudir del plaer de la lectura”. Des de llavors,
el programa ofereix formacio per a la dinamitzacio de la lectura, material didactic (com guies de les obres), activi-
tats complementaries (rutes literaries, cineforumes, visites guiades, jornades, debats...), etc.

La biblioteca escolar

La biblioteca escolar apareix com un dels factors clau en el procés d’accés i consolidacié de I'habit lector. Els
estudis sobre els resultats de I'avaluacié PISA, per exemple, remarquen que els alumnes de les escoles amb
biblioteques escolars actives obtenen millors resultats. En aquest camp, queda molt per fer en la nostra situacio
educativa. Lestudi de Marchesi i Miret (2005)7°, sobre les escoles de tot I'estat, revela que les biblioteques esco-
lars a Espanya ocupen els darrers llocs dels paisos europeus en gairebé tots els aspectes (existéncia, fons, accés
a la xarxa, pressupost, personal encarregat, etc.) i que el 40% del professorat no les utilitza en tot el curs. La man-
cad’us encara és més accentuada a I'etapa secundaria: un 75% del professorat no hi va mai amb els seus alum-
nes, mentre que, de I'alumnat, només la utilitza el 50% (quan a primaria ho fa el 70%).

Tot i que no tenim dades més recents sobre les biblioteques escolars catalanes, cal dir que aquests darrers anys,
concretament des del curs 2005-2006, s’ha iniciat el projecte anomenat Puntedu amb 'objectiu que “a cada
centre educatiu hi hagi un “espai de coneixement i aprenentatge”, que treballi amb 'objectiu d’impulsar i conso-
lidar el funcionament de la biblioteca, entés com a centre de recursos per a I'aprenentatge i la recerca i com
un servei per al desenvolupament del curriculum i del projecte educatiu del centre”.

Habits i lectura literaria

L'adquisicio d’habits de lectura va molt lligada a la lectura literaria, ja que és sobretot en la lectura de contes i
narracions on els infants i adolescents dediquen a la practica lectora el temps i I'esfor¢ necessaris per al domini
del llenguatge i de I'escrit. Un fet encara més rellevant si recordem que els estudis de les avaluacions PISA assen-
yalen la lectura de textos llargs com un dels factors més influents en els bons resultats de comprensié lectora.

La capacitat formativa de la literatura ha estat exposada muiltiples vegades (sense anar més lluny, en els informes
de la Comissié Didactica de la Literatura del Consell Assessor de la Llengua a I'Escola, 2006 i 20097). Només
recordarem aqui, doncs, que amb el llenguatge es dona sentit a la realitat i que la literatura justament explora les
possibilitats del llenguatge en multiples ambits del saber i I'experiéncia. La literatura ofereix unes qualitats for-
matives per a I'individu —estétiques, cognitives, afectives i linglistiques— que contribueixen a la formacio de la
persona, una formacié que va indissolublement lligada a la construccio de la sociabilitat i que es realitza a través
de la confrontacié amb textos que expliciten la forma en la qual les generacions anteriors i les contemporanies
han abordat i aborden la valoracié de I'activitat humana. A través de I'educacio literaria a I'escola els nois i les

69. DURAN, C.;; M. MANRESA (2008): “Entre paisos: I'accié educativa en el nostre entorn”. T. COLOMER (coord): Lectures adolescents.
Barcelona: Grao.

70. MARCHESI, A; I. MIRET (dir) (2005): Las bibliotecas escolares en Espafia: andlisis y recomendaciones. Madrid: Fundacién German Sénchez
Ruipérez. http://www.fundaciongsr.es/pdfs/bibliotecas_escolares.pdf

71. Consell Assessor de la Llengua a I'Escola (2006): Conclusions. Barcelona: Departament d'Educacié. Generalitat de Catalunya, 89-102. Con-
clusions (2009) en premsa.
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noies aprenen molts dels referents de la seva cultura, perceben les jerarquies en el funcionament social dels tex-
tos, obtenen recursos per apreciar els nivells de significat que ofereixen les obres, adquireixen una manera de
parlar sobre els llibres, se'ls obre la possibilitat d’objectivar la lectura segons diversos criteris culturals, com el de
genere, etapa historica, etc., i poden interrelacionar les competéncies adquirides amb altres sistemes artistics com
els dramatics i els audiovisuals.

Fa temps que 'educacio literaria s'entén com el desenvolupament de la competéncia en la interpretacio dels
textos. Aixd comporta:

La necessitat de preveure dues linies de forca paral-leles al llarg de totes les etapes educatives perqué es pro-
dueixi I'aprenentatge: I'adhesio afectiva a través de la percepcié d’un mateix com a pertanyent a aquesta co-
munitat interpretativa i I'aprenentatge de les convencions que regeixen les formes literaries de manera que es
pugui construir el maxim de sentit.

La necessitat d'una practica educativa que es desenvolupa a través de la recepcié oral o la lectura directa dels
textos per part dels aprenents, d'una banda, i les formes guiades per ensenyar la manera de construir sentits
cada vegada més complexos, de I'altra. Sens dubte, els dos tipus d’activitats han estat presents al llarg del
temps, perd han mantingut relacions dificils i variables en la successié dels diferents models d’ensenyament
literari.

En aquest apartat tractarem només de I'accés als textos escrits per a la construccié d’habits lectors i deixarem a
carrec del curriculum educatiu de literatura la programacio de I'aprenentatge literari, tot i que és evident la rela-
ci6 entre ambdues quiestions, especialment en aspectes sobre les lectures col-lectives o les activitats al voltant
dels llibres.

Els estudis sobre la lectura escolar a diferents paisos revelen algunes diferencies en I'extensié de les practiques
més habituals al nostre pais respecte de les mitjanes internacionals, aixi com també sobre el temps, una mica
inferior, dedicat aquf a aquests tipus d’activitats’>. També hi ha dades d’ambit estatal que revelen que gairebé
cap tipus d'activitat de promocio de la lectura es troba generalitzada a les escoles, cosa que indica un acord feble
entre el professorat sobre com tractar aquesta quiestio”. El Pla de Lectura és una ocasié per reflexio-nar-hi i per-
qué puguin estendre’s amb forga les practiques que han demostrat la seva eficacia.

Les practiques de lectura a I'escola han de ser de diferent tipus perqué responen a objectius educatius diversos.
Per aix0 cal pensar solucions especifiques per a cadascuna de les funcions de la lectura: desenvolupar eixos de
programacio dels diferents aspectes, seleccionar corpus de textos adequats per a cadascun i realitzar tipus d’ac-
tivitats diferenciades. En la lectura literaria, posem per cas, no és el mateix preveure com abordar un cert traspas
dels referents patrimonials, fer descobrir el funcionament intern dels diferents géneres literaris, fomentar I'actitud
d'implicacié dels alumnes en la lectura autonoma o ensenyar a moure's en practiques socials com I'tis de les bi-
blioteques o d'Internet. Pero a la vegada cal intentar que aquestes diferents linies se superposin i es reforcin mu-
tuament dins del treball escolar perqué rendeixi al maxim el temps que s’hi dedica.

72. Dues hores setmanals de mitjana a I'Estat respecte a dues hores i mitja en la mitjana internacional segons I'informe PIRLS 2006 que avalua
la lectura dels infants de quart curs de primaria (deu anys), per exemple (www.institutodeevaluacion.educacion.es/contenidos/.../pirls2006_
informe.pdf)

73. Linforme de Romero Marin (2007): “Utopias lectoras y promocién de la lectura”. Anuario sobre el libro infantil y juvenil 2007. Madrid:
SM, 81-125, constata que cap de les activitats citades es fa en més del 60% dels centres enquestats. Potser val la pena assenyalar que les
comparacions d’aquest mateix estudi entre dades de tot I'Estat (inclosa Catalunya) i les especifiques del professorat de llengua i literatura
catalana mostren una situacio més positiva pel que fa a aquest darrer. Aixi, els docents de catala son més lectors, tenen més activitat propia en
practiques relacionades amb la lectura (com anar a llibreries, etc.) es manifesten pedagogicament més actius (per exemple, amb més lectura
a les aules, més col-laboracié amb les biblioteques publiques, etc.) o tenen alguns criteris de seleccié dels llibres més sofisticats que la resta,
com la cura de I'edicié o la llengua original del text.
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Per oferir una immersié en el mon de I'escrit, “una aula poblada de llibres on es llegeix i s’escriu” i la sensacié de
pertanyer a “una comunitat de lectors”, com ho formulen Cairney (1992)74i altres autors, sembla convenient parar
atenci¢ als diferents “espais” en que els nois i les noies entren en contacte amb els llibres i adquireixen habits de
lectura per articular adequadament les seves possibilitats, encara que aixd no pressuposi cap organitzacié con-
creta de I'ensenyament. Els hem dividit en els quatre apartats segtients (Colomer, 2005)”.

2.1. La lectura autbnoma

La creacié d’un espai de lectura personal a I'escola dona I'oportunitat de llegir a tots els alumnes amb indepen-
déncia del seu context sociofamiliar. La lectura autonoma, extensiva, silenciosa, de gratificacié immediata i d'elec-
cio lliure és imprescindible per al desenvolupament de les competencies lectores. Tots els estudis assenyalen
que els lectors que més practiquen la lectura silenciosa i independent sén els que obtenen els resultats més alts
en comprensio lectora.

Es aixi perque els textos col-laboren amb I'esfor¢ docent segons la vella férmula que “de llegir, se n’apren llegint”.
En aquest temps perllongat de lectura els alumnes practiquen i adquireixen les habilitats necessaries. També
aprenen les conductes habituals dels lectors, tals com avaluar anticipadament els llibres, arriscar-se a seleccio-
nar-los, acostumar-se a abandonar un llibre que defrauda o no serveix per als seus proposits, endur-se en prés-
tec aquell que els resulta atractiu, recomanar i deixar-se recomanar, etc. A través d’aquestes practiques els nois i les
noies formen la seva autoimatge com a lectors i en construeixen la capacitat de llegir autbnomament.

En aquest ambit, la biblioteca escolar i d’aula sén els instruments idonis. Una seleccié atractiva de llibres i do-
cuments, I'organitzacié d'un temps habitual de lectura i les activitats periodiques de foment sén els aspectes clau
a considerar. També és un bon lloc per preveure la relacio amb les practiques socials de la lectura: la familiarit-
zaci6 amb la biblioteca publica, la visita a les llibreries, I'assisténcia a teatre o a recitals poetics, la lectura de res-
senyes, etc.

2.2. La lectura compartidar

La nostra tradici¢ educativa tendeix a atorgar un paper excessivament passiu a I'alumnat en la construccio del
sentit del text. Aixi, per exemple, una de les diferencies més destacades respecte de les practiques de lectura en
altres paisos és que aqui es practica molt poc la lectura per parelles o en petits grups (PIRLS, 2006). En canvi,
sense aquest esfor¢ d’implicacié en I'esforg interpretatiu és dificil que s'instaurin habits de lectura.

Compartir la lectura significa establir un transit des de la recepcié individual fins a la recepcié en I'interior d’una
comunitat cultural que la interpreta i valora. En el cas de la literatura, a més, permet experimentar-ne la dimen-
sié socialitzadora, sentir-se part d’'una comunitat de lectors amb referents i complicitats mutues. Compartir les
obres amb els altres és important perqué fa possible beneficiar-se de la competencia de tots per construir el
sentit i obtenir el plaer d’entendre millor els llibres.

Les activitats propies d’aquest ambit passen pel foment de la implicacié i la resposta personal, la vivencia oral
dels textos, les multiples formes de la discussio —des del petit grup a Internet—, la construccié col-lectiva del
sentit o el desenvolupament d’un metallenguatge per expressar els judicis propis. Discutir, narrar, exposar, dra-

74. CAIRNEY, T.H. (1990): Teaching Reading Comprehension. Meaning Makers at Work. Open University Press (Trad. cast. Ensefianza de la
comprension lectora. Madrid:Morata, 1992).

75. COLOMER, T. (2005): Andar entre libros. La lectura literaria en la escuela. México: Fondo de Cultura Econdmica.

76. En aquest apartat el terme lectura compartida fa referéncia a la dimensié més social de la lectura, és a dir, a les activitats que impliquen
interaccio entre els lectors per parlar dels textos. Amb aquest mateix terme, a I'apartat 1 s’ha caracteritzat un tipus d'intervenci¢ didactica que
es basa en el fet de llegir i construir conjuntament el significat del text. Mestre i alumnes assumeixen la responsabilitat en la tasca de lectura
alternativament. De manera simultania es duu a terme el modelatge del mestre i una assumpcié progressiva de responsabilitats per part de
I'alumne.
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matitzar, llegir en veu alta, elaborar les respostes personals a través de diferents tipus d'expressid artistica o d’as-
saig, evocar els textos llegits, establir-ne relacions, etc., sén accions apropiades per fer de la lectura un espai social
compartit. Una dimensié que té la seva extensio natural en la creacio de ponts entre I'escola, la familia i I'entorn.

2.3. La lectura al voltant de les arees curriculars

La lectura extensa de textos literaris o informatius pot expandir el seu lloc a I'escola a través de multiples activi-
tats que en permetin I'associacié amb tots els aprenentatges curriculars.

Els més immediats sén els aprenentatges lingiistics. Els llibres s’ofereixen com un gran punt de partida per par-
lar o escriure sobre ells, a partir d'ells o segons ells, en activitats que interrelacionin la lectura, I'escriptura i la parla.
Un gran nombre d’experiéncies escolars han demostrat ampliament els beneficis d’aquestes situacions d’apre-
nentatge en el domini progressiu de la llengua.

Pero els avantatges poden estendre’s als coneixements especifics de les arees curriculars a través de |'Us asso-
ciat de textos informatius, aixi com també dels literaris a causa de la riquesa d’elements culturals (socials, filo-
sofics, étics, historics, artistics, etc.) que es troben en els Ilibres.

Per a aquest espai de lectura escolar, cal pensar en llibres, textos o webs de referéncia que haurien de fer acte de
presencia a I'aula en moments determinats o periodes concrets. Per exemple, llibres que poden llegir-se paral-le-
lament o consultar-se per servir de models del resultat que s’espera en projectes d’escriptura sobre generes lite-
raris determinats; obres provinents d'altres paisos com a suport per a I'acollida i integracié d'alumnes estrangers;
textos o webs per ser usats com a introduccié o incitacié a la lliure ampliacié dels temes a tractar en diferents
arees; llibres il-lustrats o webs que s'aliin amb activitats artistiques per ampliar-ne els exemples i les possibili-
tats; obres de ficcid per propiciar la immersio vivencial de temes, llocs i époques tractades en I'area d’estudi so-
cial; etc.

No cal pensar en lectures obligatories. Poden ser textos puntuals, llegits o presentats pel docent o aportats pels

alumnes; conjunts d’obres que formin un te
corporats com a instruments de cultura a I'abast dels alumnes, perqué s’entretinguin fullejant-los, els serveixin
com a suggeriment de format o de model en els seus escrits o els ajudin a entendre i relacionar coneixements

6 de fons mentre duren les activitats d’aprenentatges concrets, in-

tractats en arees diferents.

2.4. La lectura guiada

El desenvolupament d’habits permanents de lectura no es pot separar del progrés de les capacitats de com-
prensid i interpretacié dels textos. La lectura guiada ha estat sempre una responsabilitat de I'escola i la tasca que
els docents han sentit com a més propia. Les dues millores més urgents en aquest ambit sén, d'una banda, la
implicacié del professorat de totes les arees en la lectura de textos i llibres informatius I, de I'altra, la revisié de les
formes didactiques de guiar la lectura interpretativa de les obres literaries. Per fer llegir obres amb la intenci¢ d'aug-
mentar la capacitat d'interpretar-les cal delimitar-ne i programar-ne objectius especifics, tot seqlienciant-los al
llarg de les etapes, i adoptar els recursos didactics que s’han revelat més efectius.

Tal com s’ha assenyalat més amunt, no es tractaran aqui aquestes gliestions, ja que és un tema circumscrit al
curriculum. Pero en el Pla de Lectura és convenient atendre |a lectura literaria prescriptiva prevista pel centre al
llarg dels diferents cursos i arees de llengua, aixi com la relacio amb el treball a I'aula. El nombre de lectures guia-
des de I'alumnat durant I'escolaritat és forca reduit. A I'etapa secundaria, les instruccions educatives de la majo-
ria de paisos que en concreten un nombre determinat oscil-len entre dues i nou lectures obligatories per curs
(Duran, Manresa, 2008)”. La mitjana de la secundaria a Espanya es mou actualment al voltant de tres obres

77- DURAN, C.;; M. MANRESA (2008): op.cit.
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per curs’®. Es tracta, doncs, de pensar bé les lectures de totes les etapes a través d’una planificacié conjunta on
es contemplin diversos criteris, tals com els segtients:

- Elfet que les lectures ofereixin un ventall prou variat i ric del que es pot esperar de la literatura (sense progra-
mar una gran majoria d’obres d'un sol génere, tematica o autor, per exemple), aixi com una entrada en les
obres de referencia de la col-lectivitat. Aquests aspectes poden contemplar-se també a través de la tria d’obres
per ser narrades o llegides periodicament per part del docent.

- ’adequacio al context de I'alumnat, a la seva experiencia de vida i de lectura anterior. Ara bé, la lectura guiada
demana una certa riquesa textual, ja que aquestes poques obres guiades han d’oferir possibilitats per a I'apre-
nentatge i la construccié personal. També la dificultat pot anar una mica més enlla del que els nois i les noies
podrien llegir perfectament sols, ja que es tracta d'una lectura assistida a I'aula.

Els quatre ambits que hem assenyalat no queden definits en el curriculum actual de forma precisa, especial-
ment pel que fa a la lectura autonoma i a la lectura compartida. No obstant aixo, el document d'orientacions
per al desplegament de les competencies basiques de I'ambit de llenglies de I'educacié primaria i secundaria
concreta i defineix les competéncies comunicatives, entre les quals les de la dimensi¢ literaria. En aquest sentit,
les competéncies seglients ens faciliten orientacions per al treball de I'habit lector i el gust per llegir:

Educacié primaria

Llegir fragments i obres i conéixer alguns autors i autores significatius de la literatura catalana, castellana i uni-
versal.

Animar a llegir és ajudar a descobrir I'experiéncia emocional que pot provocar una bona lectura. Es cabdal, doncs,
aproximar els textos literaris als alumnes mitjancant la interaccid, I'opinid i la conversa a I'aula de tal manera que
aixo permeti fomentar el plaer de llegir. No oblidem que un bon lector és un millor estudiant, capag d’escoltar,
entendre i participar activament, capag d'analitzar, sintetitzar, aprendre i compartir coneixement. Enfrontar, doncs,
els alumnes a lectures d’autors i autores significatius suposa ser capag de comprendre millor el moén que ens
envolta, les altres persones i a nosaltres mateixos.

Els continguts claus d’aquesta competéncia son:

Tipologia textual: textos narratius (contes, narracions, novel-les, comics, diaris personals) i poétics (rodolins,
poemes, poemes visuals, cancons).

- Dades basiques d'un llibre: textuals (tema, personatges, espai, temps...) i paratextuals (coberta, contracober-
ta, index, autor, il-lustrador, editorial...).

- Obres significatives d’autors vinculats a I'entorn, als esdeveniments culturals i als interessos de I'alumnat.

- Recursos retorics (personificacio, sentit figurat, comparacio, metafora, adjectivacio...) en els missatges escrits
i audiovisuals.

- Ritmeirima.

Lectura silenciosa.

78. En concret, 2'7 a les comunitats monolingiies i 3'3 a les que tenen dues llengiies oficials segons I'estudi citat de ROMERO MARIN (2007).
Els resultats coincideixen amb altres estudis que fa temps que assenyalen la practica de programar una lectura al trimestre, com el de la Ins-
pecci6 de Catalunya (1997).
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Lectura en veu alta.

. Habit lector.

Educacid secundaria
Llegir obres i conéixer els autors i els periodes més significatius de la literatura catalana, castellana i universal.

La competéncia lectora d’obres literaries fa possible comprendre millor les altres persones, a nosaltres mateixos i
el moén que ens envolta. També permet educar els gustos estétics, estimular la creativitat i desenvolupar el sentit
critic. Llegir obres de literatura fomenta el plaer per la lectura, i el desenvolupament de I'habit lector i I'expressié
d'opinions raonades sobre les obres literaries.

Els continguts claus d’aquesta competéncia son:

assic, Edat Mitjana, Renaixement,

Periodes literaris i estétics més significatius de la literatura: periode grecoc
Barroc, Classicisme, Ill-lustracié, Romanticisme...

- Context historic i social.

- Autors i obres més significatius de |a literatura catalana.

- Autors i obres més significatius de la literatura castellana.
- Autors i obres més significatius de la literatura universal.

Expressar, oralment o per escrit, opinions raonades sobre obres literaries, tot identificant géneres i interpretant
i valorant els recursos literaris dels textos.

La capacitat per produir opinié raonada sobre les obres literaries comporta, d’una banda, relacionar temes i grans
textos literaris (amb els seus topics i motius) i els grans corrents estétics dins de |a literatura universal. I, d’una
altra, comporta reconeixer i valorar les caracteristiques del genere al qual pertanyen i els recursos literaris que els
caracteritzen. Per tant, a partir de la lectura de textos literaris, del coneixement, distincid i Us dels diferents géne-
res i recursos literaris es potencia la capacitat d'elaborar un discurs critic argumentat.

Els continguts claus d’aquesta competéncia son:
El comentari de text literari, oral i escrit.

- Temes, motius i topics literaris.

. Corrents literaris i estétics.

Els generes literaris i els subgeneres: caracteristiques de la poesia, la narrativa, el teatre.

Recursos estilistics: fonétics, morfosintactics i semantics.
- Altres llenguatges estetics relacionats amb la literatura: cangé, cinema...

Adquirir I'habit de lectura com un mitja per accedir a la informacic i al coneixement, i per al gaudi personal; i va-
lorar I'escriptura com un mitja per estructurar el pensament i comunicar-se amb els altres.

Lactitud envers la lectura és la disposicid per llegir de manera plaent —que porta a la practica lliure i volunta-
ria—, per omplir la curiositat i el desig de saber, aixi com per obtenir satisfaccié personal. Si no es llegeix per plaer,
encara menys es fara per obligacié. Esta demostrat que la practica de la lectura voluntaria és una de les causes
principals de I'éxit escolar, ja que és imprescindible en tots els aprenentatges.

Al'educacio secundaria cal mantenir i intensificar la practica plaent de la lectura i 'escriptura que s'havia iniciat
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a la primaria. Laugment de tasques academiques podria ara obstaculitzar la practica lliure i voluntaria d’aques-
tes activitats per plaer.

La concrecié i planificacié en un centre educatiu del foment de la lectura personal en tots els ambits d’actuacié
escolar dependra més del Projecte Educatiu de Centre, del Projecte Linguistic i de la relacié amb I'entorn, que no
pas de la prescripcié detallada de la programacio curricular administrativa. Els documents de desplegament de
les competéncies basiques de I'ambit lingliistic poden ser un suport evident i necessari. A més, caldra tenir en
compte el que subscriu I'enfocament competencial de la LOE, perd també caldra recordar que allo que es déna
per sobreentés massa vegades acaba oblidat per la pressié del compliment dels apartats més concrets del curri-
culum oficial.

L'adquisicio d’habits de lectura requereix la col-laboracio de totes les arees curriculars, i I'enllag de cada classe,
curs escolar, cicle o centre educatiu, tenint cura de fer una planificacié transversal, interdisciplinaria i integrado-
ra de totes les parts que intervenen en I'educacié. Una bona planificacié del gust per llegir i els habits de lectura
implica, de fet, tota la societat educativa, en el benentés que aconseguir que els nois i noies tinguin la voluntat ha-
bitual de llegir és un element clau per a I'adquisicio del coneixement i per al seu desenvolupament personal al llarg
de la vida.

Aquest apartat vol oferir una llista d’estratégies que permetin ser aplicades en diferents centres. Les activitats, i
seguint la classificacio anterior, s’han agrupat segons siguin més propies de /la lectura autonoma, la lectura com-
partida, la lectura al voltant de les arees curriculars i la lectura guiada.

3.1. La lectura autonoma

Un temps i un espai per llegir

La programacio en I'horari del centre d’un temps fix, i a poder ser diari, de lectura autonoma ajuda al progrés en
les habilitats de lectura, la capacitat de concentracié en la construccié de sentit del text i I'habit lector dels alum-
nes. Es una estratégia recollida cada vegada per més centres que pot suposar canvis imperceptibles per a cada
area, perd importants per al benefici global de totes. | fins i tot per a la millora de la convivéncia del centre, se-
gons destaquen diverses experiéncies a Catalunya.

El temps que s’hi dediqui pot variar entre uns 10 i uns 60 minuts aproximadament, segons I'edat dels alumnes
i el repartiment diari o setmanal. També cal pensar on es fara aquesta lectura: al racé de biblioteca a 'etapa in-
fantil, a 'aula o a la biblioteca del centre.

S’hauran d’establir les condicions d’aquest temps: si es pot portar el llibre de casa, si s’ha de triar al centre en els
primers minuts de 'activitat, si hi haura un temps separat de préstec en qué els alumnes van a la biblioteca a bus-
car-lo, etc.; si cal llegir en silenci, perd es pot demanar ajuda al professor; si hi haura uns minuts finals de reco-
manacions; com funcionara el préstec del que s’esta llegint; etc.

Un bon fons de llibres

La biblioteca de I'escola ha de tenir un fons molt ben seleccionat de textos i cal actualitzar-lo sovint. D’una ban-
da, desestimant sense contemplacions documents o llibres obsolets, especialment de coneixements. De I'al-
tra, ampliant la seleccié amb novetats interessants o que cobreixin buits existents.

El gust per llegir pot ser tan divers com lectors hi ha. Es necessari, doncs, posar a I'abast dels lectors en formacié
textos de tipologia diversa a fi i efecte de satisfer tothom. Cal pensar en llibres facils de llegir, pero a I'alcada de
I'edat dels alumnes; llibres de lectura minoritaria, perd que poden ser importants per als lectors; llibres de moda
que posen facil sentir-se part d’una comunitat lectora; llibres classics que permeten accedir als referents de la cul-
tura propia; llibres de mateéries i géneres literaris diversos; etc. Per contrastar la seleccié o per ampliar-la es pot par-
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tir de les obres que han obtingut el consens valoratiu de diferents professionals i entitats que ens mereixin con-
flanca.

La seleccié també ha d’oferir un ventall ampli de lectures que observin la diversitat lingliistica del centre, que res-
ponguin a les necessitats de cada un dels alumnes.

Els llibres i documents poden estar en el mateix centre: a la biblioteca d’aula, a la biblioteca de I'escola, en una bi-
blioteca de pati..., 0 en espais on els lectors passin llargues estones.

Aprendre a triar

Un lector necessita tenir eines per orientar-se en la seleccié de textos. Cal, doncs, aprendre a reconéixer i uti-
litzar la informacio dels elements metaliteraris dels llibres (portades, contraportades, col-leccions, etc.), els tipus
de recomanacions que permeten orientar I'eleccié (com els webs i blocs d’autors, editorials, col-leccions o insti-
tucions que n'ofereixen) o I'ordenacié habitual dels llibres i revistes a les llibreries i biblioteques. En aquest sentit
resulta interessant ajudar a familiaritzar-se amb les ressenyes d’obres o a saber moure’s en bibliografia especia-
litzada on satisfer I'interés per determinats temes de lectura. La descoberta d’aquests instruments s’ha d’esten-
dre al llarg de tota I'escolaritat, decidint el nivell de complexitat i el tipus de recursos amb qué els alumnes po-
den familiaritzar-se segons el cicle educatiu.

Elaboracié de bibliografies aconsellables

Es necessari orientar els lectors cap a lectures de qualitat a partir dels gustos personals que van construint. Per
aixo cal posar al seu abast, i a I'abast dels pares i tutors, bibliografies seleccionades de llibres i altres lectu-
res de qualitat contrastada. Aquestes han d’estar formades per titols de facil accés, ja sigui perque sén presents a
la biblioteca del centre, com perqué ho sén a la biblioteca publica o a la llibreria més proxima. La difusié hauria
de ser ben amplia, ja sigui adjuntant-la als informes d’avaluacio, penjant-la a la pagina web del centre o dedicant-
ne un espai especial a la revista de 'AMPA, al taulell de la biblioteca del centre o de la bi-blioteca publica, etc.

En el capitol segiient de “Recursos” trobareu algunes adreces per a la generacié d’aquestes bibliografies, tot i que
cal recordar que el professorat haura d’adequar-les sempre al context i a la varietat de I'alumnat, tot valorant ells
mateixos els textos indicats.

3.2. La lectura compartida

Narraci6 i lectura de textos per part del professorat

La narracid, recitat o lectura en veu alta per part del docent és una activitat indispensable per a I'accés als textos
de I'alumnat. Saber transmetre un text als altres és una habilitat professional molt necessaria, ja que aquesta via
de recepcié facilita la comprensié dels oients, els mostra com es llegeix i, en el cas dels textos literaris, promou la
vivéncia i I'efecte estétic.

Es poden programar breus espais diaris o setmanals per a aquesta mena d'activitat. Pot ser una narracié o lec-
tura puntual o també pot ser feta per capitols setmanals. Pot anar acompanyada, o no, de discussions col-lectives
o d’activitats posteriors entorn del que s'ha llegit. “L’hora del conte”, una activitat present a les biblioteques publi-
ques des de fa un segle, fa temps que es va estendre als primers nivells escolars, pero cal que aquest tipus d’es-
pais de lectura compartida abraci tots els nivells de I'escolaritat amb textos i formes apropiades.

Lectures en veu alta i dramatitzacié de textos per part de 'alumnat

Loralitzacié dels textos també pot ser a carrec de I'alumnat. LUescola ha d’ensenyar a llegir en veu alta i a fer ex-
posicions de manera progressivament competent, perd en aquest apartat ens referim més aviat a la prepara-
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cio, la celebracio o/i enregistrament de narracions, lectures poétiques o textos dramatitzats i la seva posterior
difusié, un tipus d’activitat que desperta gran interés entre els lectors. També és un instrument molt potent en
el procés d’acollida dels nouvinguts. Es important escollir textos adequats a cada edat —sense desestimar-ne
cap— i, posteriorment, comprometre’s en la seva difusié a partir de webs del centre, megafonia interna, emissores
locals, actes escolars. etc. Preveure una progressio de dificultat (de longitud dels textos, d’efectes interpretatius,
etc.) i una variacio de géneres al llarg dels cursos permet aprofitar diferents avantatges d’aquestes activitats. En
qualsevol cas, el més important sera sempre I'esforg efectuat per cada lector i el que s’hagi facilitat 'arribada a
un producte de qué cadascu en pugui estar orgullds d’una o altra manera.

La discussié compartida del sentit

Discutir col-lectivament o en petit grup el sentit de poemes, albums il-lustrats, relats o textos informatius és una
manera molt efectiva d'implicar-se en la comprensié del text. Fa que els alumnes mantinguin una actitud activa,
vegin que fan els altres per entendre el que es llegeix, consultin repetidament el text i argumentin les seves in-
terpretacions, de manera que la comprensié esdevingui progressivament més aprofundida. Amb tots aquests
avantatges, aquesta activitat hauria de tenir un lloc privilegiat a les aules, en totes les materies.

Clubs de lectura

El club de lectura és una forma concreta de discussié. Lassisténcia pot ser obligada o voluntaria, tot i que és en
aquesta darrera opcié on el gust per llegir es desenvolupa millor. Es poden organitzar a 'entorn d’un génere lite-
rari, d’'un hobby, d’un espai o d’altres punts d’interés que ajudin els lectors amb interessos similars a trobar-se

fins i tot més enlla de la lectura. Es fa necessari un dinamitzador, bon lector, i també és convenient tenir un ob-
jectiu clar a assolir: la creacio d’un bloc, d’una bibliografia per a la revista del centre, I'elaboracié d’un article, d’una

ressenya, etc. L'éxit actual d’aquesta activitat a les biblioteques publiques ofereix també models de dinamitzacio.

Blocs a ’entorn de la lectura

L'Us de les TIC per a la difusié de la lectura s’ha demostrat un recurs eficag. La creacié de blogs vinculats al web
del centre o la biblioteca és un recurs que obliga els lectors a mantenir-los vius i, de retruc, a vincular-se amb al-
tres lectors externs ja sigui de I'entorn proxim o llunya, cosa que pot afegir interés a I'activitat. Una motivacio que
ajuda directament a I'assoliment d’un bon habit de lectura.

Padrins lectors

L'apadrinament és I'ajuda o acompanyament en el cami lector que poden efectuar els lectors més grans d'un
centre a lectors que s’estan iniciant, una relacié que moltes vegades va més enlla de la propia tasca d'ajut en la
lectura. Lintercanvi d’experiéncies en el reforc a la lectura entre diferents edats beneficia tant la persona que rep
aquest reforc com a qui I'ofereix: els més petits se senten acompanyats i els més grans assenten els seus records
lectors, la seva capacitat valorativa o la mateixa mecanica lectora. Aquesta activitat ha tingut resultats molt po-
sitius en els centres que I'han adoptada.

L'apadrinament es pot programar entre els grans i els petits del propi centre o es pot establir I'intercanvi entre cen-
tres de primaria i secundaria. També es pot estendre a tots els cursos del centre, de manera que sigui una acti-
vitat en que s'impliqui tot 'alumnat i, fins i tot, la resta de personal del centre i FAMPA.

Participacié en premis literaris i actes puntuals de foment de la lectura

Avoltes el motiu de la lectura pot ser extern al centre. Val la pena utilitzar les oportunitats que ofereix I'entorn, ja
que puntualment aixo pot tenir més forca que la propia dinamica habitual de I'escola o I'institut. Es pot preveure,
doncs, la celebracio de Sant Jordi, la participacié en activitats d’animacié a la lectura de les biblioteques pu-
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bliques, als actes culturals ciutadans, als programes d’El gust per la lectura, aixi com els itineraris literaris, la visita
a del Llibre Infantil i Juvenil

dels autors, o bé la participacié com a jurat en els premis literaris del Consell Cata
(Atrapallibres i Protagonista jove), etc.

3.3. La lectura al voltant de les arees curriculars

Textos i lots de llibres a I'entorn d’un autor, génere o tematica

Quialsevol tema escolar pot trobar suport en llibres i documents posats a I'abast dels alumnes durant el perfo-
de de treball. Narracions historiques sobre el periode treballat, contes dels animals que s’observen, imatges o
poemes al-lusius, informes de qgliestions relacionades, etc. poden fer-se presents a I'aula de manera “gratuita”
per tal d’ajudar els alumnes a estendre la seva curiositat, trencar barreres sobre les arees de coneixement o for-
nir-los models sobre el que s’espera que elaborin en un periode de treball concret.

Exposicions temporals

Determinades metodologies de treball en els centres, ja sigui per projectes, problemes o altres, demanen una
atencié especial en I'obtencié i aprofundiment de la informacié. Es per aixod que és d’especial interés I'elaboracié
d’exposicions a I'entorn de temes determinats. Les exposicions, mostrades en public al mateix centre, poden tenir
per fil conductor la visita d’un autor, un aniversari concret o altres motius que en portin a la recerca, disseny i ex-
posicio. En aquesta tasca, no només hi ha d'intervenir el professorat de I'area, sind que és una gran ocasio per
establir col-laboracions interdisciplinaries entre les arees, i la naturalesa de 'activitat acostuma a donar un paper
rellevant a les arees artistiques.

Elaboraci6 i seleccié de lots de bibliografia i altres suports

Els recursos de que disposa el centre poden ser limitats si es comparen amb els que disposa la biblioteca publi-
ca. Per millorar I'optimitzacio de recursos pot ser convenient establir ponts entre la biblioteca del centre i la bi-
blioteca publica a fii efecte d’elaborar bibliografies conjuntes i establir un circuit de préstec orientat a I'especialit-
zacio, és a dir, a donar resposta a les necessitats propies d’una area o d'un tema.

3.4. La lectura guiada

La lectura col-lectiva d’obres literaries

Aquesta practica, ben habitual als centres, millora si existeix una bona coordinacié entre el professorat i si es fan
propostes interdisciplinaries. Millora si es porta un registre sobre les lectures de cada grup-classe que pugui
traspassar-se als docents dels curs seglient per tal que coneguin I'experiencia lectora anterior dels alumnes; si
es discuteixen les lectures prescriptives que han obtingut més bon resultat i es busca informacio per a la seva re-
novacid periodica; si es té cura d’establir un ventall divers d'autors i géneres que siguin una bona mostra del que
la literatura pot oferir; si es prima la lectura de les obres en la seva llengua original, sobretot pel que fa als autors
catalans i castellans; si s’escullen obres que estiguin una mica per sobre de la capacitat autonoma dels alumnes,
de manera que la feina feta incrementi la seva competencia; si es trien obres que donin peu a interpretacions prou
riques per meréixer dedicar-hi un treball conjunt; etc.

Llibres de lectures per arees

Leleccio de les lectures prescriptives o recomanades acostuma a donar-se en les lectures literaries de I'area de
llengua, pero si els alumnes han d'habituar-se a llegir tipus diversos de textos, és clar que pot abracar totes les
arees curriculars, amb I'tinica precaucié de coordinar-se per saber quantes lectures han de llegir uns mateixos
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alumnes si és que han de fer-ho fora de I'horari escolar. També, de mica en mica, han comencat a introduir-se a les
aules espais de lectura lliure de llibres, documents de consulta o fragments de textos informatius propis de cada
area, cosa que incrementa la capacitat de lectura dels nois i noies i els ofereix camins per trobar el tipus de lectura
més interessant per a cadascu. Amb aquest tipus d'activitats, el professorat de totes les arees té ocasio de veure
les dificultats de comprensio lectora dels alumnes en textos especifics, de forma que pot ajudar-los a superar-les.

Lectures en llengiies diferents

La composicié lingtistica de I'alumnat pot estimular la presencia de textos en llengles diverses a la biblioteca
escolar o d'aula. D’altra banda, el domini de les llengties no oficials a I'escola també passa per la lectura de tex-
tos. Poden ser lectures de I'area de llengua estrangera o, segons la capacitat de I'alumnat, també en altres arees

curriculars. El contacte amb textos en llengties diverses, tan habitual en I'Us de la xarxa, avesa I'alumnat al multi-
lingtisme present en el moén actual. La lectura en altres llengties forma part de les decisions preses en el Projecte
linglifstic del centre, que atendra sempre I'eleccié de textos segons una programacio esglaonada de la seva difi-

cultat de lectura.

Programacions verticals de lectures diverses

La varietat de lectures no només s’ha de donar entre cicles d’educacio primaria o entre cursos d’ESO. Com s’ha
dit en la majoria d’apartats, es fa necessaria una bona coordinacio entre totes les etapes educatives.

Val la pena tenir en compte la varietat de géneres, literaris o no, en les programacions lectores per tal de satisfer
tots els paladars lectors i obrir portes a la possibilitat que cada lector trobi la lectura que Ii’'n desperti el gust i que
contribueixi a fer-li adquirir habits lectors que es mantinguin més enlla del temps escolar.
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Es evident, per tant, que qualsevol potenciacié de la lectura en un centre educatiu ha de tenir present que s’ha de
basar en el desenvolupament del saber llegir, del llegir per aprendre i del gust per llegir. Sense aquestes “tres potes
del tamboret” de la lectura no estem ensenyant realment, ni els alumnes aprenent, a llegir en el nostre context.

EL GUST

SABER LLEGIR PER LLEGIR

LLEGIR PER
APRENDRE

La imatge/metafora de les tres potes del tamboret —extreta d'Isabel Solé— ens ha servit tant per planificar els
objectius com les linies d’actuacié de I'lmpuls de la lectura (ILEC)?. Un altre aspecte que s’ha tingut en compte
és el fet de vincular les linies d'intervencio d’ILEC amb el marc curricular vigent, que prescriu i orienta I'ensenya-
ment i 'aprenentatge als nostres centes. En aquest sentit, a part del curriculum, s’han pres com a referéncia els
documents ja citats en capitols anteriors Les competéncies basiques de I'ambit lingiiistic®, ja que constitueixen
un bon treball de sintesi. A més, el fet de vincular els continguts claus del curriculum a competéncies basiques
permet al docent establir relacions entre el desenvolupament d’una competéncia i I'ensenyament dels contin-
guts curriculars. En el quadre seglient es pot observar la vinculacié que s'ha establert entre els tres eixos que pre-
sideixen I'ILEC (les tres potes del tamboret) i les competéncies basiques de I'ambit lingiiistic que fan referéncia
a la competéncia lectora, tant per a primaria, com per a secundaria:

79. http://www.xtec.cat/web/projectes/lectura/impulslectura

80. http://www2o0.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/Publicacions/Col_leccions/Competencies_basiques/competencies_
llengua_primaria.pdfi http://www2o.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/Publicacions/Col_leccions/Competencies_basiques/
competencies_llengua_ESO.pdf
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SABER LLEGIR EL GUST PER LLEGIR
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En la seleccid de les competéncies basiques s’ha pres com a referéncia les que pertanyen a la dimensio de la com-
prensio lectora i les que fan referéncia a la lectura de la dimensio literaria. Cal considerar, perd, que en aquesta
tria no es vol donar a entendre que les altres competéncies basiques lingtistiques o de les altres arees no con-
tribueixin al desenvolupament de la competéncia lectora. El mateix concepte de competéncia fa que la interre-
lacio hi sigui inherent, pero si que s’han volgut destacar les que s’han definit tenint en compte el tema que ens
ocupa. De la mateixa manera, el fet d’haver extret les competencies basiques de I'ambit lingtiistic no n’eximeix
I'ensenyament des de totes les arees, com si no es podria entendre el llegir per aprendre des de les arees, on la
lectura (entesa en sentit ampli) és un recurs que s'utilitza com a canal d’entrada de la informacié que ha de pro-
cessar I'alumne. Una altra consideracié que volem fer és que, malgrat que s’hagin vinculat al gust per llegir
Unicament les competeéncies de la dimensi¢ literaria, un lector (alumne/a) pot gaudir amb la lectura de textos in-
formatius i de coneixement. Tornem a la imatge de la metafora. No ens serveix qualsevol tamboret per represen-
tar les linies que ens hem proposat impulsar. Es necessari establir connexions entre les potes, com els travessers
que asseguren |'estabilitat del seient a la imatge.
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Un cop s'ha presentat la vinculacio de I'ILEC amb el curriculum, passarem a definir quins han estat els objectius

i les actuacions concretes que s’estan duent a terme. Pel que fa a la definicié d’objectius generals, s’ha de tenir
en compte que aquesta estratégia departamental neix amb un proposit molt clar: “El Departament d’Ensenya-

ment participa en el Pla Nacional de Lectura presentat pel Govern de la Generalitat establint com a objectiu es-

trategic la millora de I'éxit escolar de tot I'alumnat. | ho fa potenciant la lectura sistematica en totes les arees i

materies del curriculum al llarg de tota I'escolaritat basica per augmentar la competéncia comunicativa i lingtis-

tica i el desenvolupament de I'habit lector dels infants i joves, sense oblidar que la competencia lectora és la base
de molts aprenentatges i un requisit per participar amb éxit en bona part dels ambits de la vida adulta”.

Per tant, a I'hora de formular-nos els objectius des de I'ambit d’ensenyament es va considerar que calia:

- Actualitzar la formacio del professorat.

- Establir un model de formacié basat en I'aplicacio i en la reflexié de propostes didactiques que conduis, després
de la valoracié d’aquestes propostes, a la incorporacié de la practica docent de tots els educadors del centre,
amb el compromis de recollir aquests acords metodologics en els documents de gestié de centre (Projecte Edu-
catiu de Centre, Pla de Lectura de Centre...).

- Establir linies coherents de I'ensenyament de la competencia lectora a nivell de centre, des d’educacié infan-
til fins a secundaria.

- Ser conscient, a nivell de centre, del punt de partida (mitjancant la diagnosi) i responsabilitzar I'equip docent
dels objectius de millora.

- Incidir des del comengament en les practiques lectores dels alumnes i en la responsabilitzacio de I'alumnat

en el seu aprenentatge.

En el quadre seglient es pot veure com s’han concretat els objectius generals i les actuacions que s’han disse-

nyat per donar-hi resposta.

OBJECTIUS GENERALS

ACTUACIONS

Millorar I'aprenentatge inicial de la lectura.

Reflexié sobre la coheréncia i continuitat del model
didactic a I’hora d’iniciar la lectura.

Estendre la perspectiva de I'aprenentatge en les
activitats de lectura del centre.

Adaptacio, amb aquest enfocament, de les activitats
de lectura de totes les arees.

Tallers de lectura.

Fer explicit a I'alumnat el seu procés d’aprenentatge.

El portafolis de lectura.

Incrementar el nombre d’experiéncies lectores de
I'alumnat.

Temps diari o setmanal de lectura a I'aula (per recopilar
aquestes experiencies es pot utilitzat el portafolis de
lectura).

Tenir evidéncies contrastables del progrés de I'alumnat.

Recollida de dades (de tota mena) dels productes i dels
resultats de 'alumnat (en el portafolis de lectura
I'alumne guarda evidencies del seu progrés).

Durant tres anys, i de manera progressiva, amb 'ajuda d'assessors didactics i amb el lideratge i la supervisié de

la inspecci¢ educativa, el professorat es forma i aplica una série de propostes didactiques. Abans, pero, de passar

a descriure aquestes actuacions volem tornar a la imatge del tamboret per mostrar com queden relacionades

les actuacions amb cadascun dels eixos:
- Saber llegir
- Llegir per aprendre

- Elgust per llegir
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PART I. SABER LLEGIR, LLEGIR PER APRENDRE | GUST PER LLEGIR

SABER EL GUST
LLEGIR PER LLEGIR

LLEGIR PER
APRENDRE

TL: Taller de lectura. AlL: Aprenentatge inicial de la lectura. AdL: Activitats de lectura (des de totes les arees).
PFL: Portafolis de lectura. 30” Temps de lectura

Finalment, cal recordar que, en el cas de disposar de biblioteca escolar, el centre educatiu ja té un marc on situar
bona part d’aquestes situacions. Un marc que en facilitara la coordinacio i la implementacio, com veurem en
I'aprenentatge inicial de la lectura, el temps de lectura, el portafolis... El paper de |a biblioteca escolar és fona-
mental per garantir-ne la coheréncia.

La biblioteca escolar ofereix un entorn alfabetitzador on I'alumnat i el professorat trobaran els textos que neces-
siten per a I'aprenentatge i per a la funci¢ docent, respectivament. Proporciona un espai de lectura i d’accés a la
informacio privilegiat, en un ambient que predisposa al treball de la lectura. Promou la difusio de la lectura i I'in-
tercanvi d’experiencies lectores.

A continuacio, es fara una breu descripcié de cadascuna de les actuacions que s'estan aplicant als centres que
participen en I'ILEC. Per a cadascuna de les actuacions se seguira I'esquema segtient:

- Eixa que fa referéncia.

- Objectiu general a qué ddna resposta.

Objectius especifics de 'actuacio.
- Apartat del marc teoric en que es fonamenta.
- Descripcio breu de I'activitat.

Intervencio docent.

- Paper de I'alumne.
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BLOCS DE CONTINGUT 1. El context funcional i els materials per a 'aprenentatge de la lectura

2. Procés d'aprenentatge de la lectura

3. Habilitats de descodificacio

4. Habilitats de comprensié

5. Orientacions per a la coordinacio de I'aprenentatge inicial de la lectura

Eix a que fa referéncia

Saber llegir.

Objectiu general a qué déna resposta

Millorar I'aprenentatge inicial de la lectura.

Objectius especifics de I'actuacié

Fer reflexionar els docents sobre la practica docent i ajudar-los a revisar si la continuitat entre I'etapa d’educacio in-
fantil i el cicle inicial de primaria és prou coherent i assegura la progressio dels aprenentatges dels infants, no tni-
cament per aprendre a llegir, sin6 per formar bons lectors.

Apartat del marc teoric en qué es fonamenta

1.3.3 Com s’ha d’ensenyar. A. L'aprenentatge inicial de la lectura.

Descripcié breu de I'activitat

L'activitat consta d'un cicle de cinc conferencies. A cada conferéncia es comparteix amb el professorat el marc teoric
i s’ofereixen exemples d’activitats d’ensenyament i d’avaluacié amb una doble finalitat: fer comprensible el dis-
curs i tenir models d’aplicacié a 'aula.

Ateses les caracteristiques del tipus de formacio (unidireccional per part de I'expert), s’ha creat una pagina web
(http://www.xtec.cat/web/curriculum/primaria/ailectura), on per a cadascuna de les conferencies els docents po-
den trobar:

La presentacio digital que s'ha utilitzat en la conferencia.

Leina de diagnosi perqué cada centre, si ho desitja, pugui aplicar-la completa o un fragment per saber, com a
centre, quin és I'estat de la qliestié del tema, i decidir, si aixi ho creuen convenient, quines actuacions de millo-
ra poden emprendre.

Materials que s’expliquen o s’esmenten a les conferéncies: activitats seqlienciades, eines d'avaluacié...

Articles de referéncia sobre el tema.

- Exemples d’activitats de centres que il-lustren el contingut de la conferéncia.

Les conferéncies s’han estructurat en cinc temes que es relacionen entre ells i que, a la vegada, procuren ser auto-
noms.

a) El context funcional i els materials per a I'aprenentatge de la lectura. Tracta de les caracteristiques que ha
e tenir un entorn alfabetitzador pergue I'alumne rebi els estimuls suficients per interessar-se per la llen-
det t Ifabetitzad Pal bi els estimuls suficient t la Il
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gua escrita. També tracta sobre com influeixen els aspectes emocionals a I'nhora d’aprendre a llegir i quin paper
té la familia en aquest procés.

Procés d’aprenentatge de la lectura. Tracta del procés d’aprenentatge que segueixen els alumnes al marge
del meétode que hagi adoptat I'escola. S'expliquen les etapes de lectura, donant resposta a les preguntes se-
guents: qué pensa I'alumne?, qué fa?, qué necessita per progressar?, quines caracteristiques han de tenir les
activitats en aquesta etapa» També s’ofereixen exemples d'activitats d’ensenyament i es presenten activitats i
proves per avaluar en quin estadi es troba I'alumne.

Habilitats de descodificacié. En aquesta conferéncia es dona resposta a les gliestions segtients: Quins pro-
cediments han d’adquirir els infants per descodificar? Quines estratégies poden utilitzar? Quines activitats es
poden fer per treballar els diferents procediments? Quins procediments sén més adients de treballar en cada
etapa? Quines activitats afavoreixen I'agilitacié de la descodificacié?

Habilitats de comprensié. Tracta sobre quin ha de ser I'enfocament de la comprensié lectora en alumnes
que s’estan iniciant en el procés lector. En el recorregut de la conferencia es dona resposta a: Quina relacio hi
ha entre descodificacié i comprensié? Quines activitats de comprensio s’han de plantejar als alumnes quan
estan iniciant el procés d’aprenentatge? S’han d'ensenyar les estratégies de lectura? Hi ha alguna estratégia
de lectura que sigui més rendible per a la comprensié en els primers ensenyaments? Com es pot avaluar la

comprensio lectora?

Orientacions per a la coordinaci6 de I'aprenentatge inicial de la lectura. Té com a objectiu ajudar a esta-
blir unes linies de centre que garanteixin que s’ensenya el que s’ha d’ensenyar i que aquest ensenyament és
coherent entre els diferents nivells. També es parla de la intervencié docent i de quines activitats haurien de
ser troncals en aquest ensenyament. Per ajudar els centres a establir aquestes linies de coordinacio es presen-
ten eines de reflexié i de diagnosi dels temes que s’han considerat cabdals al llarg de les conferéncies ante-
riors.

En aquesta conferéncia també es presenta quina especificitat té ensenyar a llegir en alumnes que segueixen
un Programa d'Immersié Linglistica. Apartat 1.3.4 Lensenyament de la competéncia lectora en una L2.
tervencié docent

paper del docent a 'ensenyament inicial de la lectura, perqué sigui positiu, ha de tenir unes caracteristiques de-
rminades:

- Convidar els infants a participar de la comunitat d'alfabetitzats: llegir conjuntament, proporcionar experiéncies

lectores compartides i d'Us social i posar a I'abast dels alumnes un entorn ric en diversitat de textos.

Facilitar un entorn motivador: fomentar experiéncies positives gratificants amb les situacions de lectura, esta-
blir vincles afectius amb la lectura, valorar més els encerts que les errades i incorporar la dimensié ludica en les
activitats de lectura.

Conéixer el punt de partida de cada alumne: estimular-los perqueé aventurin hipotesis, saber esperar, investi-
gar els perques, interpretar les respostes i compartir els objectius d'aprenentatge.

Interaccionar per facilitar els aprenentatges: formular reptes assequibles, orientar la recerca de solucions, faci-
litar informacio, potenciar la interaccié entre ells.

- Avaluar per millorar la practica educativa.

En definitiva, el mestre/a ha de ser model PERMANENT de lectura.
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Paper de 'alumne

Tant la intervencio docent que s’ha plantejat en el punt anterior, com els tipus d'activitats i el disseny d’aques-
tes, que s’han presentat en les diferents conferéncies, donen resposta a un principi que ja s’ha definit a la pre-
sentacid: I'alumne ha de ser el protagonista i el responsable del seu aprenentatge des de I'inici. En aquest sen-
tit, es propicia la implicacio dels alumnes en les activitats: que sapiguen el que estan fent i per a que els servira.
Es vol que I'alumne sigui particip del seu procés d’aprenentatge i se li valoren els progressos, al mateix temps
que se I'encoratja a seguir avancant. Els alumnes estan immersos en una comunitat lectora que esta aprenent; i
aquest aprenentatge passa per trobar en cada moment els estimuls, les ajudes, els materials, els suports... que els
permeten progressar per esdevenir bons lectors.

Eix a que fa referencia

Saber llegir i llegir per aprendre.

Objectiu general a qué dona resposta

Estendre la perspectiva de I'aprenentatge en les activitats de lectura del centre.

Objectius especifics de I'actuacié
Revisar i adaptar les activitats de lectura del centre des de la perspectiva de I'alumne.

- Planificar activitats de lectura des de totes les arees tenint en compte el procés lector i la perspectiva de I'a-
lumne.

- Incorporar a la practica docent I'estil d’ensenyament que es desprén d’aquest enfocament.

Apartat del marc teoric en qué es fonamenta

Aquesta actuacio es vincula amb dos dels eixos del marc teoric: saber llegir (en concret I'apartat 1.3.3 B1: Aju-
dar a comprendre els textos i I'apartat i B.3.3 Intervencio docent per ensenyar a comprendre textos) i llegir per
aprendre (en concret I'apartat 2.1 La lectura a les arees no lingtiistiques).

Descripci6 breu de I'actuacié

La proposta didactica que hi ha al darrera de les activitats de lectura des de la perspectiva de I'alumne és valida
per a totes les arees curriculars i es recomana que aquest enfocament estigui consensuat per tot I'equip docent.

Fonamentalment es basa en la manera d’entendre la relacio entre els vértexs del que s’anomena triangle pedago-
gic: ensenyament/aprenentatge/continguts curriculars. Dels tres conceptes, adquireix rellevancia I'aprenentatge,
i tant els continguts com I'ensenyament s’hi supediten. Lensenyant parteix del que I'alumne necessita aprendre,
ja que I'objectiu de I'ensenyament és que el rendiment escolar de cada alumne arribi al nivell de les competén-
cies. Per aixo cal planificar des del punt de vista dels resultats esperats, i ensenyar tenint present les habilitats i les
necessitats d’aquest alumne. Aquest enfocament es contraposa a com es planifica habitualment: des de la pers-
pectiva del docent o des de la perspectiva del curriculum.

Per planificar aquest tipus d'intervencié educativa, cal reflexionar préviament sobre tres aspectes claus de la se-
quiencia didactica que durem a terme:
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1r pas: Els resultats d’aprenentatge

- Cal plantejar-se qué volem que els alumnes aprenguin, és a dir, qué és el que han de demostrar que saben fer
en finalitzar I'activitat o la llicd. El docent, per tant, selecciona els objectius de I'area i els que fan referéncia a les
habilitats d’aprenentatge. Aquests objectius han de ser compartits amb els alumnes, per aixd caldra que esti-
guin redactats amb un llenguatge que els sigui entenedor. Es recomanable que estiguin escrits i siguin visibles
durant tot el procés d'aprenentatge.

2n pas: Evidéncia a partir de ['avaluacio

Requereix pensar de quina manera els alumnes demostraran els seus coneixements, i també quines activitats
permetran recollir mostres (evidencies) del seu progrés en I'aprenentatge.

3r pas: Estratégies i activitats

- Consisteix a concretar les activitats que durem a terme i quines sén les estratégies d’aprenentatge que hi estan
implicades. En la seqliéncia de les activitats hi ha d’haver un espai per modelar o guiar I'ensenyament d'una
estratégia que els alumnes no en tinguin prou domini. De la mateixa manera, s’ha de preveure les ajudes i su-
ports necessaris perque tots els alumnes puguin resoldre amb éxit les activitats proposades.

Aquest model d’ensenyament des de la perspectiva de I'alumne ha de permetre integrar els aprenentatges.
El mestre pot detectar quines son les estratégies de lectura que I'alumne necessita reforcar o aprendre explici-
tament, i, per tant, planificara sessions d’ensenyament explicit d’estratégies o habilitats. A la vegada ha de vetllar
perqueé |'aprenentatge que I'alumne hagi fet en situacions de practica reiterada d’una estratégia concreta rever-
teixi o es transfereixi en altres situacions de lectura.

En finalitzar les activitats o les tasques, cal fer reflexionar els alumnes sobre 'assoliment dels objectius que ha-
viem compartit i sobre el procés d’aprenentatge que s’ha dut a terme. D’aquesta manera, 'alumne s’implica, par-
ticipa i és conscient del seu procés d’aprenentatge.

Intervencié docent

El docent adopta la perspectiva de I'alumne, és a dir, prioritza el que ha d’ensenyar en funcié del que els alumnes
necessiten aprendre i tragca un recorregut per tal que tots els alumnes ho puguin aprendre (té expectatives altes
del que els alumnes poden assolir).

Decideix el tipus d’ajuda que proporciona (modelatge, practica guiada, practica independent...) tenint en comp-
te el que saben fer els alumnes i la complexitat de la tasca o del text que han de llegir. Vetlla perqué les activitats

adquireixin sentit i funcionalitat per als alumnes: aquests saben qué estan fent i per a qué.

Comparteix amb els alumnes els criteris d’avaluacié i la manera com s’avaluaran els aprenentatges (producte i
procés), incorporant tot tipus d'eines que promoguin I'autoavaluacio de la qualitat del seu treball i la reflexio del
procés per arribar a obtenir aquesta qualitat, i si aquesta es pot millorar.

Paper de I'alumne

Els alumnes saben qué han d’aprendre, com demostraran el que han aprés i com se'ls avaluara. Saben que una
unitat de treball o llicé no s’acaba si no hi ha un espai de reflexié per valorar qué han aprés i com ho han apreés.

Abans d'iniciar una tasca planifiquen com la faran i quines de les habilitats i estrategies que coneixen els po-
den ser utils per resoldre-la. Saben, també, que han de poder rendir comptes del seu aprenentatge i han de poder
compartir amb els seus companys i companyes tant el que estan aprenent com el procés.

Es considera I'alumne com un aprenent actiu, que reflexiona i es responsabilitza del seu aprenentatge.
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Eix a que fa referéncia

Saber llegir.

Objectiu general a qué dona resposta

Estendre la perspectiva de I'aprenentatge en les activitats de lectura del centre i fer explicit a I'alumnat el seu pro-
cés d'aprenentatge.

Objectius especifics de I'actuacié

Fer conscient I'alumne de I'aplicacio de les estrateégies de comprensio de la lectura (fer hipotesis i comprovar-les,
fer inferéncies, fer-se preguntes i resumir. En concret, es vol fer incidéncia en I'aplicacio d’aquestes estratégies du-
rant el procés lector (mentre I'alumne esta construint la comprensio del text).

Apartat del marc teoric en qué es fonamenta

Els tallers de lectura s'emmarquen dins I'apartat 1.3.3 Com s’ha d’ensenyar. En concret a I'apartat B.1.b Ensenyar
a comprendre els textos (I'ensenyament explicit de les estrategies) B.3.3 El paper del docent.

Descripcié breu de I'actuacié

El taller de lectura és una proposta metodologica, amb unes fases molt ben definides que tenen com a finalitat
compartir amb els alumnes les habilitats cognitives que aplica un lector expert quan llegeix. Cada taller de lectu-
ra esta pensat per ser desenvolupat al llarg d’una sessié de treball (aproximadament una hora).

En aquesta proposta es poden distingir les tres fases que s’han descrit: modelatge, practica guiada i practica in-
dependent.

Lesquema que segueix un taller de lectura és el seglient:

TALLER DE LECTURA

Minillicé o miniunitat (10’ 0 15")

Lectura independent (25’ 0 30’)

Parlem del text, compartir i reflexionar (5')

Minilligé o miniunitat

Es distingeixen quatre fases:

- Connexid: I'ensenyant introdueix el tema de la lectura de manera que connecti amb les experiéncies prévies
de I'alumnat (“allo viscut”) i resulti motivador i significatiu per als interessos, la necessitat o I'experiencia dels

alumnes. També presenta I'estratégia vinculant-la a una situacié compartida i concreta els objectius d'aprenen-
tatge amb els alumnes. “Avui aprendrem...”

- Modelatge: el docent presenta el procediment que se seguira. Llegeix un fragment i aplica I'estratégia, mos-
trant com ho fa. Posa veu al pensament i va especificant el procés que segueix per aplicar I'estratégia que es-
ta modelant. “Ara us mostraré els passos que jo segueixo...”
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Participacio activa: els alumnes practiquen I'estratégia amb un altre fragment del text. També parlen i reflexio-
nen sobre com ho han fet. “Gira't i parla”.

El mestre reforca el que han de fer i els anima que ho practiquin durant la lectura individual. “Ara, feu-ho sols...”

Lectura independent

Els alumnes passen a la lectura individual tenint present que han de practicar I'estratégia que se'ls ha introduit
durant la minilli¢é. Els alumnes llegeixen de forma continuada durant mitja hora, amb una tnica interrupcié del
docent amb la finalitat de recordar-los que, després, hauran de parlar del text amb els seus companys i companyes.
També els recomana que deixin senyals o evidencies al text que els puguin servir per comentar el que han llegit.

Mentre els alumnes estan llegint el docent atén la diversitat de I'aula.

Parlem del text, compartim i reflexionem

Passada I'estona de lectura individual es posa en com la lectura en dos moments: en petit grup es parla del text
i, en gran grup, es parla de I'estratégia que han aplicat els alumnes. Es pot comencar a elaborar un referent d’aula
que es pot anar completant a mesura que els alumnes aprofundeixin en el coneixement de I'estratégia.

Intervencié docent

En aquesta activitat és molt important tota la fase prévia a I'aplicacié del taller: la planificacio. En aquesta fase el
docent ha de:

Decidir I'estrategia que es treballara.
Seleccionar un text adient.
- Seleccionar dos paragrafs del text escollit: un per al modelatge i I'altre per a la participacié activa.
- Decidir I'estratégia d’oralitat que es presentara.
- Decidir quins suports donarem.
- Identificar el grup de diversitat i les ajudes que necessitara.

De totes les accions que fa el docent, dues tenen una especial importancia: la seleccié del text i preparar-se el mo-
delatge. La seleccio del text és clau, ha de ser prou atractiu perqueé els alumnes s'impliquin en la lectura i, a més,
ha de permetre aplicar I'estratégia que s'esta treballant. L'altra acci¢ destacada és el modelatge. No es tracta d’ex-
plicar com ho fa, sind que el mestre ho ha de fer i ha d’acompanyar I'accié amb la veu del pensament.

En la darrera fase, quan es parla del text, el paper del docent és el més dificil: ha de donar pautes per gestionar la
conversa, perd no ha de dirigir la conversa cap al seu punt de vista. Ha de promoure, tambg, Ia reflexié comuna,
pero partint de les idees dels alumnes, no imposant les seves.

Paper de ’'alumne

En aquesta activitat I'alumne passa per diversos rols: d'un rol més passiu al comencament a un rol molt actiu al
final, passant per una participacié guiada en les fases intermedies.

Els tallers de lectura s’han d’entendre dins el conjunt de les actuacions de I'lLEC. La participacié en els tallers de
lectura proporciona als alumnes el coneixement explicit de les estratégies de lectura que tenen més rendiment a
I'nora de comprendre un text. Aquest coneixement practic, el podra aplicar en qualsevol situacié de lectura, aca-
démica o personal. Per tant, s'esta dotant als alumnes de les eines perque després puguin ser autonoms.
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Eix a qué fa referéncia

Gust per llegir.

Objectiu general a qué dona resposta

Incrementar el nombre d’experiencies lectores de I'alumnat.

Objectius especifics de I'actuacié

- Oferir un model de sequiéncia didactica en queé hi hagi un temps per llegir i un temps per parlar del que s’ha
llegit.

- Ajudar a establir acords a nivell de centre sobre I'aplicacié del temps de lectura que garanteixi la coheréncia i
la progressio.

Apartat del marc teoric en qué es fonamenta

El temps de lectura fa referéncia a I'apartat 3.3 Ambits i situacions d’aprenentatge i 3.3 Orientacions per a la plani-

ficacid.

Descripci6 breu de I'actuacié

Es proposa que el temps diari que es dediqui a la lectura es distribueixi en dues activitats diferenciades: un temps
de lectura i un temps per parlar del que s’ha llegit. En el quadre seglient es mostra quins tipus d'activitats s'acon-
sellen fer perqué aquest temps de lectura sigui eficag, tant per desenvolupar I'habit lector com per desenvolupar
el gust per la lectura.

+ TEMPS DE LECTURA TEMPS DE PARLAR DE LA LECTURA
: - Debats
Lectura expressiva del mestre o dels alumnes 5 | . Converses literaries

a partir de 2n/3r
(ap /31) - Clubs de lectura

- Recomanacions

R o - Presentacions
Lectura autonoma i individual EE—

- Opinions

Aquest model de distribucié del temps i de les activitats és valid per a tots els nivells de I'educacio obligatoria, el
que variara sera la quantitat de temps que es dedicara a cadascuna de les activitats.

Temps de lectura

En aquest apartat es proposen que es facin dos tipus d'activitats:

a) Lalectura expressiva per part de 'ensenyant

S’ha inclos aquest tipus de lectura en el temps diari de lectura, que d’entrada podria semblar que resta temps
de lectura als infants, per diversos motius. El primer i més important és que s’ha demostrat que: “L'Unica i
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meés important activitat per construir la comprensid i les habilitats essencials per a I'éxit en I'aprenentatge
de la lectura sembla ser llegir en veu alta als infants” (IRA; 1998)%'.

Altres arguments avalen la bonesa d’aquesta activitat per als alumnes:
- La satisfaccié de seguir un argument extens durant un temps.
- La possibilitat d’escoltar llibres que estan per sobre del seu nivell lector.

- Poder posar a la seva disposicié un llenguatge ric, i trobar plaer en I'audicié d'aquest llenguatge elaborat:
dialegs, descripcions, cantarelles, etc.

- Permet apropar als alumnes textos amb estructures narratives més complexes.
- Es una manera de compartir referents literaris i culturals.
b) La lectura autonoma per part de I'alumne
Serveix per desenvolupar I'habit lector i el gust per la lectura. Ha de seguir una série de condicions:
- Se li ha de donar un valor (ha de tenir establert un horari, i aquest ha de ser visible).
- L'ensenyant també ha de llegir.
- Cal poder llegir sense interrupcions.
- Cal poder seleccionar les propies lectures.
- Els materials de lectura han de ser complets i coherents.

Es necessari que des de I'inici els alumnes tinguin espais per llegir autbnomament. Mabel Condemarin®? justifi-
ca la lectura autonoma per part dels infants perque:

- Suposa un esfor¢ menor que permet concentrar-se en la comprensio.
Elimina pressié emocional en no haver-hi judici social.
Permet adaptar-la al propi ritme de lectura.
- Millora la lectura d’aprenentatge i d’estudi.
- El lector pot executar técniques i estratégies treballades anteriorment.
- Millora I'ortografia (per la practica de la via léxica).

La biblioteca escolar i d’aula poden ser unes bones aliades per proporcionar els materials i 'ambient de lectu-
ra necessaris per desenvolupar aquest tipus de lectura.

En els nivells inicials es recomana que es dediqui més temps a la lectura per part de I'ensenyant i menys a la lec-
tura autbnoma, aquesta relacié s'anira modificant fins que als nivells més alts arribi a invertir-se.

Temps per parlar de la lectura

Les activitats que es proposen a continuacié poden fer-se en el temps diari de lectura o poden traslladar-se

81. International Reading Association i National Association for the Education of Young Children (1998): “Learning to Read and Write. Develop-
mentally Appropriate Practices for Young Children.” The Reading Teacher, Vol 52, 2, 193-216.

82. CONDEMARIN, MABEL. Programa de lectura silenciosa sostenida. (1991). Santiago de Xile: Editorial Andrés Bello, 57 p.
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a una altra situacio de lectura: a I'hora de la biblioteca, a I'hora de llengua..., perd no es poden deixar de fer.
Com es pot observar a I'esquema, del temps de lectura es desprenen dos tipus d’activitats:

Els debats, les converses literaries, els clubs de lectura... Els alumnes han compartit el contingut d’un text a
partir de la lectura expressiva del docent; per tant, es pot considerar que tots els alumnes “han llegit” un mateix
text. En aquesta situacié es poden plantejar una série d’activitats, basicament de llengua oral, per parlar del
llibre. Sigui quina sigui la concrecio de I'activitat (en funcié de I'edat dels alumnes s’adoptara un génere de-
terminat) el més important és que les preguntes del docent girin a I'entorn de: que ens ha fet sentir? Qué ens
ha provocat? Heu passat por? Heu patit? Us heu indignat? Qué heu aprés escoltant aquest llibre? Podeu rela-
cionar aquest llibre amb d’altres? Us esperaveu que el llibre acabés d’aquesta manera? Quins recursos utilit-
za |'autor?

Els llibres compartits d’aquesta manera passen a formar part del bagatge dels alumnes i de la comunitat lectora
que es configura a I'aula. Aquest temps per parlar dels llibres no s’ha de confondre amb un temps per avaluar
la comprensié del text. La comprensio hi és implicita i es posa a disposicié dels interessos del grup.

- Les recomanacions, les presentacions... En I'espai dedicat a la lectura autonoma cada alumne ha llegit el llibre
que ha triat lliurement. Aquest fet fa que les activitats per parlar dels llibres siguin diferents. Cada alumne pot
parlar del llibre que ha llegit als seus companys, pot donar-ne I'opinid, pot recomanar-lo, pot fer-ne una pre-
sentacio... Aquestes activitats incentiven la lectura de I'alumnat ja que els llibres recomanats desvetllen la mo-
tivacié dels alumnes per llegir-los i, d’aquesta manera, després també poden crear-se grups per parlar-ne.

Intervencié del docent

Pel que fa al temps de lectura, el docent adopta el paper de model: model de lectura expressiva i model de lectu-
ra autonoma (es recomana que mentre els alumnes llegeixin, ell també llegeixi). Pel que fa al temps per parlar
de la lectura, el docent fa de guia: estimula la participacié dels alumnes, suggereix temes, pero esta molt al cas
de seguir els fils que inicien els infants.

Una altra de les tasques del docent és ajudar a construir un metallenguatge per expressar els judicis propis i
que evolucionin al llarg dels diversos nivells educatius.

Mitjancant la intervencid, el docent pot contribuir al desenvolupament de la formacio literaria dels alumnes.

Paper de I'alumne

Amb aquesta activitat es vol aconseguir que I'alumnat s'impliqui en la lectura, per tant, es promou el paper d'un
lector actiu que és capag de participar en multiples formes de discussid al voltant de les lectures, fent aportacions
personals i justificant-les a partir del contingut dels textos.

L'alumne pot contrastar el seu punt de vista amb el dels altres i pot establir connexions intratextuals i intertex-
tuals i desenvolupa, en consequiéncia, la lectura critica.

LA LECTURA EN UN CENTRE EDUCATIU 111



PART I.

APARTATS DEL PORTAFOLIS (PRIMARIA | SECUNDARIA)

- El portafolis i jo

- Llegeixo en veu alta

- Que sé feramb la lectura
- Els llibres i jo

- Els llibres, la lectura i jo

- Queé sé fer amb la informacio

Portafolis de primaria - Joi el portafolis

Eix a que fa referéncia

Saber llegir, llegir per aprendre i gust per llegir.

Objectius generals a qué dona resposta

Estendre la perspectiva de I'aprenentatge en les activitats de lectura del centre, fer explicit el procés d’aprenentat-
ge de I'alumnat, incrementar el nombre d’experiencies lectores de I'alumnat, tenir evidéncies contrastables del
progrés de |'alumnat.

Objectiu especific de I'actuacioé

Facilitar 'aprenentatge i la millora de la competéncia lectora dels alumnes a partir de I'autoreflexié com a lectors.

Apartat del marc teoric en qué es fonamenta

El portafolis de lectura es relaciona amb els apartats 1, 2 i 3. Ho justifica el fet que aquest instrument té com a ob-
jectiu que I'alumne reflexioni sobre com apren a llegir (apartat 1), qué fa quan llegeix per aprendre (apartat 2) i, qui-
na relacio té amb la lectura i quins son els seus habits lectors (apartat 3). Si haguéssim d’establir un vincle més es-
tret ho fariem amb I'apartat 1.2.3 El lectori amb I'apartat 1.3.3 Com s’ha d’ensenyar (eines i instruments).

Descripci6 breu de I'instrument

El portafolis és una eina d'aprenentatge i d’avaluacié que permet a I'alumne reflexionar i documentar el seu pro-
cés d'aprenentatge. Té les caracteristiques seglients:

- Recull ordenat de materials (normalment de manera cronologica)
- Permet mostrar procés i progrés
- Lalumne n’ha de ser el principal artifex

El model de portafolis que s'esta difonent des d’ILEC té dos formats: fisic per a primaria (en forma de carpetes
i fitxes) i electronic per a secundaria (plataforma moodle). Tant a primaria com a secundaria té els mateixos apar-
tats. Se n’han definit set, que s’han configurat a partir dels continguts del curriculum de primaria i secundaria que
fan referencia a la lectura des de totes les arees, ja que una de les caracteristiques que el defineix també és el
seu caracter interdisciplinari.

Els apartats son els seglients:
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El portafolis i jo

En aquest apartat es fa la presentacié de 'instrument a I'alumne: quines parts té, per a qué els servira i com s’ha
d’utilitzar. També es proposen “activitats miral
nen amb la lectura. S’acaba aquest bloc amb la signatura d’un contracte per part de I'alumne/a, la familia i el do-

|n

perqué els alumnes prenguin consciencia de quina relacié te-

cent responsable que I'acompanyara en I'aplicacié. En aquest contracte es defineix qué s’espera dels diferents
agents que han signat.

La lectura en veu alta

En aquest apartat es tracten els continguts que es relacionen amb la lectura prosodica o lectura expressiva. Els
alumnes reflexionen sobre com llegeixen en veu alta, com es preparen la lectura i quin és el seu estat emocional
i com se senten quan llegeixen per als altres.

Queé sé fer amb la lectura

En aquest apartat es convida I'alumnat a reflexionar sobre quines estrategies apliquen a I'nora de comprendre un
text abans de llegir, durant la lectura i després de llegir. S'aprofundeix en els tres tipus d’estratégies: les cognitives,
les reguladores i les reparadores. També es convida I'alumnat a reflexionar sobre el grau de satisfaccié a I'nora
de comprendre un text.

Els llibres i jo

En primer lloc en aquest apartat es convida als alumnes a reflexionar sobre quines son les seves preferéncies
lectores. Després se’ls demana que pensin sobre quin Us fan de la biblioteca escolar, la biblioteca publica i les
llibreries. També se’ls fa reflexionar sobre com fan la lectura d’un text en una llengua que estan aprenent. A més,
en aquest apartat els alumnes poden recollir I'inventari d’experiéncies lectores.

Els altres, els llibres i jo

En aquest apartat els alumnes pensen si els agrada compartir les lectures que fan amb els altres, si els agrada més
ser receptors 0 emissors, si els agrada donar i escoltar opinions, quines activitats fan amb els altres després de lle-
gir un llibre, si els agrada ser “padrins o fillols de lectura”, si el fet de compartir la lectura amb els altres fa que els
textos s’entenguin més.

Queé sé fer amb la informacidé

En aquest apartat els alumnes reflexionen sobre quins temes els interessen i a quines fonts poden trobar informa-
cié. També analitzen com busquen informacio a internet i si tenen elements per valorar la fiabilitat i validesa de la
informacid. Pel que fa a la lectura per a I'estudi els alumnes hauran de pensar quines estrategies personals son les
que els van millor per llegir un text per a I'estudi, i quines estratégies utilitzen per comprovar si han apres; també
reflexionaran sobre el procés que segueixen a I'hora de fer un treball i per tltim hauran de valorar si I'esfor¢ que
han esmercat en I'estudi s’ajusta als resultats obtinguts.

Jo i el portafolis

Quan arriba a aquest apartat I'alumne ha treballat alguns dels apartats que hem presentat. Es el moment de fer
un balang sobre la utilitat de I'eina i dels avencos que ha fet. Si I'alumne ha assolit els objectius que s’havia mar-
cat, rebra un diploma. També ha arribat el moment d’establir un objectiu de partida per al proper curs, ja que el
portafolis de lectura s’ha concebut com un instrument que acompanya I'alumne durant I'ense-nyament obliga-
tori.
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A cada apartat els alumnes fan quatre accions representades per les icones segtients:

? | QUE FAIG, COM HO FAIG?

DECIDEIXO QUE VULL MILLORAR!

v/ | REVISO COM M’HA ANAT

(.) GUARDO EVIDENCIES DELS PROGRESSOS

Intervencié del docent

Per als docents el portafolis d’aprenentatge comporta una actuacio diferent del mestre ja que suposa assumir
la teoria del professional reflexiu: un docent que reflexiona sobre la seva practica, sobre els processos de I'aula,
que mira d'ajustar-ne la planificacié didactica en benefici de I'aprenentatge dels alumnes i que, sobretot, és cons-
cient que la seva funcié ha de ser la d'acompanyament.

Els portafolis d'aprenentatge dels alumnes suposen per als docents que s’hi comprometen:
- Una eina potent de desenvolupament professional.

- Una estratégia flexible, adaptable a diversos nivells de I'escolaritat.

- Un instrument important de diagnostic del procés d’aprenentatge.

- Una oportunitat unica per facilitar i millorar les relacions personalitzades.

- Una visié més amplia i profunda d'allo que els alumnes saben i poden fer.

En definitiva, el portafolis s'ajusta perfectament als nous paradigmes de I'ensenyament i I'aprenentatge orien-
tats, sobretot, al desenvolupament de I'autonomia dels aprenents ja que contribueix, en gran mesura, que I'apre-
nent esdevingui progressivament més habil i autonom a I'hora d’identificar el nivell de qualitat de les propies
produccions i les possibles arees de millora.

Paper de 'alumne

En la proposta de portafolis que s’esta difonent des de I'lLEC, es combinen tres tipus de portafolis: el de presen-
tacid, el d’aprenentatge i el d’avaluacié. Des d'aquest plantejament 'alumne esdevé el principal protagonista
perque:

- Reflexiona sobre com aprén. Les pautes de reflexio s'orienten cap als processos, en contemplar una perspec-
tiva longitudinal en el seguiment dels treballs.

- Es responsabilitza del seu aprenentatge, ja que I'alumne estableix els propis objectius de millora i concreta
amb quines actuacions ho aconseguira.

- Documenta el seu progrés. Es convida als alumnes que recullin mostres de treball, evidéncies del que saben
feri del que han apres.

- Revisa si ha aconseguit el seu proposit i, si és aixi, se’n formula de nous, és a dir, I'alumne pren decisions de
forma conscient.

- Percep quin és el seu nivell lector, i d’aquesta manera es forma un autoconcepte lector forca ajustat.

- Utilitza aquest instrument des de qualsevol area curricular i tant en I'ambit academic com fora.
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L'us del portafolis de lectura constitueix una decisié coherent amb I'actual marc curricular, orientat al desenvo-
lupament de competencies. Els joves han de ser educats en estratégies que els ajudin a assumir el control del
seu propi aprenentatge i a descobrir que només el poden desenvolupar si tenen capacitat per avaluar-lo. En aquest
sentit, el portafolis també ajuda a desenvolupar a més de les competéncies de I'ambit lingiifstic, la competéncia
d’aprendre a aprendre, la competéncia d’autonomia i iniciativa personal, la competencia digital i tractament de

la informacio.

Es recomana que aquestes propostes que hem presentat s’experimentin primer en un nombre reduit d’aules i
que després se’'n puguin avaluar el desenvolupament per part dels professors implicats, el que anomenem grup
impulsor en el centre. Aquests professors s’encarregaran de treballar-les amb els alumnes, en faran un seguiment
dels resultats i en recolliran evidéncies. Lobjectiu ha de ser, si aixi es valora, aconseguir fer-ne la transferéncia al
conjunt del professorat.

Per aquest motiu, totes aquelles activitats que s’hagin assajat i valorat positivament per part d’aquest grup de pro-
fessors que impulsen aquestes activitats vinculades a la lectura hauran de ser recollides, per tal que quedin con-
solidades, en els documents de gestio del centre, especialment en el Pla de Lectura de Centre, la definicié del qual,
com veurem, constituira la segona part d'aquest document.

ACTUACIO ILEC
Experimentacié grup 1 Experimentacié grup 2

g - Recollida d’evidéncies
TE_ - Seguiment de resultats
é. - Valoracié de I'actuacio
G - Adaptacio al centre

- Compartir amb la resta de professorat
k= - Recollida en la documentacié del centre
g
= - Transferéncia de I'actuacio a tots els grups
S
w - Seguiment de I'aplicacié i consolidacio
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Després del que hem vist en la primera part d’aquest document, el marc teoric de reflexio sobre el que significa
la lectura en un centre educatiu i les actuacions que es poden fer per potenciar-la®, hauriem de comencar a fer-
nos un seguit de preguntes: on es recull la feina que es fa des de les arees curriculars de comprensié lectora?;
i la formacio que fem als nostres alumnes de gestié de la informacié?; on queden reflectits tots els concursos
literaris i les lectures per trimestres?; on es recullen el seguit d’activitats de motivacio lectora amb preséncia d’au-
tors i d'il-lustradors?; i el paper de les biblioteques escolars i de les biblioteques d'aula?; i les activitats de la lec-
tura en els Plans d’Entorn? En definitiva, on queden reflectides les actuacions, les activitats, els acords que pren
cadascun dels centres en relacio a la lectura?

A més, podem afegir-hi altres gliestions com quin document podem consultar al centre educatiu per saber cap
aonanem o quins sén els objectius que ens marquem col-lectivament a curt o a llarg termini per assolir un bon
nivell de lectura?, o bé, com podem transmetre a I'educador la voluntat de continuar la tasca de promocic lecto-
ra que el centre fa any rere any? Preguntes que massa voltes queden sense resposta concreta.

En aquesta segona part del document “La Lectura en un Centre Educatiu, us fem una proposta per tal d’elabo-
rar el Pla de lectura de centre (a partir d’ara PLEC); una carta de navegacid, on, de forma col-lectiva, tots els mem-
bres de la comunitat educativa—professorat, personal no docent, families, alumnes...— puguin convergir-hi. Una

eina de facil Us i aplicable a tot tipus de realitats per encetar, reforcar i millorar els nivells de lectura dels més joves
de la nostra societat. Volem que esdevingui, per tant, el document de referencia en temes de lectura, com a part
del projecte educatiu de cada centre, i, tot i que no té un caracter prescriptiu, des del Departament d’Ensenyament
es recomana als centres que I'elaborin, com a producte d’una reflexié sobre com ensenyem i sobre quins sén

els objectius que, com a centre, ens marquem.

Sabem del cert que la lectura, en la seva concepcié més amplia, ha esdevingut un bé universal pel qual cal vet-
Ilar, perque tothom assoleixi uns nivells prou satisfactoris d’habilitats lectores que li permetin desenvolupar-se
plenament. Es per aixd que no podem permetre’ns el luxe, com a societat moderna que som, de menystenir cap
lector, de no fer tot allo que és a les nostres mans per aconseguir que els nens i les nenes, petits i grans, aconse-
gueixin entrar en el mon de la lectura ja que, en part, un lector desenganyat, un lector que ha perdut I'interés per
conéixer i saber, és una persona més vulnerable enfront dels idearis Unics.

| aixo, quan succeeix en algun dels nostres nois i noies representa un dels fracassos més grans del sistema edu-
catiu. Perqué el desinterés per la lectura afavoreix també un gran desinterés per conéixer i per continuar formant-
se al llarg de tota la vida, una actitud imprescindible per esdevenir dia a dia millor ciutada.

| algui es preguntara quina relacio té el PLEC i la ciutadania? Doncs la voluntat d'aquest Pla de lectura de centre és
coordinar els esfor¢os que cada centre esmerca a I’entorn de la promocié de la lectura. | per tal que els esfor¢os
siguin eficagos, hem de comptar amb tota la comunitat educativa. Una implicacié que ha d’incloure tothom, des
del professorat de totes les arees fins al personal no docent del centre i les families dels alumnes, ja que la lectura
és, sens dubte, un dels eixos vertebradors de I'educacié dels nostres ciutadans més joves.

Aixi mateix, amb 'objectiu d’obrir-se més enlla de les parets del centre, el PLEC també ha de reflectir, d’'una ma-
nera o d’'una altra, les possibilitats extramurs de la difusié de la lectura. | és que, a voltes, una major implicacio

83. Vegeu el capitol 4 de la primera part d’aquest document “Limpuls de la lectura en un centre educatiu”.
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de la biblioteca de la poblacid, del centre civic o d’altres organismes de I'entorn proper en les activitats educatives
del centre pot facilitar en gran manera 'assoliment dels objectius marcats.

EI PLEC vol ser, doncs, un document consensuat, un projecte de centre on es recullin els objectius, les metodo-
logies i les activitats, i les estrategies necessaris per assegurar I'assoliment del que hem anomenat saber llegir, lle-
gir per aprendre i el gust per llegir.

El PLEC no hauria d’esdevenir un document més de la tasca administrativa del centre. Creiem que ha de ser un
punt de partida cap a la reflexio i la major coordinacio dels esforcos que es fan en cada centre envers la lectura.
Una eina que permeti conéixer de forma agil allo que el centre ha programat, quines estrategies comunes es
desenvoluparan anualment i si aquestes s’han assolit o no. Pretén, ni més ni menys, esdevenir un manual d'us
de la lectura on només tinguin cabuda aquelles estrategies acordades, aplicables a partir de metodologies reco-
negudes i que marquin el cami vers un objectiu o objectius clars i diafans; també es proposa aplicar avaluacions
continuades per conéixer si naveguem en la direccié correcta.

En el desenvolupament del PLEC, hi ha d’estar implicat molt especialment I'equip directiu, la coordinacié peda-
gogica del centre i, si escau, el responsable i la comissié de la biblioteca del centre®, que son qui coneixen millor
els recursos per dinamitzar la lectura i per possibilitar-ne la transversalitat. Posteriorment, tot el claustre i, en
ultima instancia, el Consell Escolar ha d’aportar els seus punts de vista, donar-ne el vistiplau i, al capdavall, re-
forcar el compromis per desenvolupar les estratégies que es reflecteixen en el document. En la mateixa direccid,
sera interessant assolir la maxima coordinacié possible de tots els centres on els nens i nenes desenvoluparan
el seu cami de I'educacio obligatoria —educacio infantil, educacié primaria i educacié secundaria obligatoria—,
aixi com en els centres on cursin les etapes de batxillerat i cicles formatius diversos.

El Pla de lectura de centre (PLEC) és un acord de la comunitat educativa per afavorir el desenvolupament de la
competencia lectora (CL) de I'alumnat. Per iniciar-lo, sera necessari establir un llenguatge i uns eixos de referén-
cia a partir dels quals els membres de la comunitat educativa puguin establir les discussions i els acords per al
desenvolupament de la CL.

EI PLEC és un document de centre que, a partir de les necessitats detectades en una analisi previa, recull els ob-

jectius, les metodologies i les estrategies necessaries per assegurar 'assoliment de les competéncies basiques i per
fomentar I'habit lector i el gust per llegir per part de I'alumnat.

Si considerem, doncs, que el PLEC és un document de centre que es desenvolupa a partir d’unes necessitats de-
tectades préviament, entendrem que no es pot concebre com:

- Un document burocratic que s’ha de fer perqué toca.

- Ni una proposta homogénia per a tots els centres, ja que cadascun partira del resultat de la seva analisi previa.
Ni una iniciativa aillada d’un professor o d’una part del professorat.

- Niuna aposta a curt termini per veure qué passa...

En canvi si que s’ha de concebre com un projecte de centre directament vinculat al projecte educatiu i liderat per
I'equip directiu, una aposta a llarg termini que implica tot el personal del centre, i que pot tenir en |a biblioteca es-
colar (BE) un motor per fer que el centre esdevingui un gran context lector.

84. En els centres que participen en “L'Impuls de la Lectura”, també caldria incorporar en la redaccié del PLEC el grup impulsor (del qual s’a-
consella que formi part el coordinador de la biblioteca escolar).
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Com deéiem, la finalitat del PLEC és assegurar I'assoliment de les competéncies basiques i el foment de I'habit lec-

tor. Per aixo el seu objectiu principal és garantir la competéncia lectora de tot I'alumnat, fent que aquesta com-

peténcia sigui una prioritat en el centre i per a tota la comunitat educativa.
Aixi, doncs, el PLEC haura de contemplar els objectius generals segiients:
- Afavorir la integracié de la competéncia lectora en totes les arees del curriculum.
Promoure 'autonomia i la competéncia de 'alumnat en I'accés, el tractament i I'Us de la informacio.

- Fomentar I'habit lector i ajudar a descobrir i a valorar el plaer de la lectura.

Afavorir la planificacio i la coordinacio, la sistematitzacio i la coheréncia de les estratégies que el centre des-
envolupa a I'entorn de la lectura.

- Estimular I's de metodologies més actives i significatives per a I'alumnat.

- Comptar amb la biblioteca del centre com a element dinamitzador de la lectura i com a espai d’informacié i de
documentacio.

- Relacionar-se i coordinar-se amb els Plans i els serveis que ofereixi I'entorn proper —Plans Educatius d'Entorn,
biblioteca publica, Ilibreries, centres civics, etc.

- Promoure la formaci¢ del professorat per tal millorar la qualitat de la seva intervencié i implicacié en el des-
envolupament del PLEC.

- Promoure eines d'avaluacio continuada i d’autoavalucio que facilitin el seguiment del PLEC i I'adequacio dels
objectius a les noves necessitats del centre.

Els continguts del PLEC es fonamenten en el desplegament del curriculum, tenint com a punt de partida el con-
cepte de competéncia —la capacitat d'utilitzar els coneixements i habilitats, de manera transversal i interactiva,
en contextos i situacions que requereixen la intervencic de coneixements vinculats a diferents sabers, cosa que
implica la comprensid, la reflexid i el discerniment tenint en compte la dimensio social de cada situacié— i com
a base el convenciment que la lectura és un factor fonamental per al desenvolupament de les competéncies basi-
ques i que ha d’estar inclosa en totes les arees.

En I'elaboracié i desplegament del PLEC, els centres compten amb altres documents propis que proporcionen
contingut als seus plans de lectura: projecte educatiu, projecte lingtistic (que també forma part del projecte edu-
catiu)...

Per tal de facilitar la reflexi¢ entre el professorat del centre i per a una millor planificacié i coordinacié en I'elabo-
racio i aplicacio del PLEC, i també perque aquest assoleixi del seu objectiu principal de promoure la competéncia
lectora en I'alumnat i I'excel-léncia del centre com a context lector, el PLEC s’estructura en els tres eixos que s’han
desenvolupat en la primera part del document:

- Saber llegir (I'aprenentatge de la lectura), entes com una progressié ascendent en I'adquisicié de la compren-
sid lectora, com una ampliacio de la capacitat de llegir i interpretar textos cada vegada més complexos, i com
una necessitat de superacio i esfor¢ en la lectura.

Suposa un conjunt d’habilitats cognitives (descodificar, coneixement de vocabulari i gramatica, interpretacio
d’estructures lingliistiques i textuals, coneixement del mon...) i metacognitives (ajustament, control, adequacid
al proposit...).
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Una bona competeéncia lectora implica, doncs, saber llegir, comprendre i interpretar textos en diversos formats
tiple) i suports (text impres i text electronic).

(continu, discontinu, mixt i mu

Llegir per aprendre (I'aprenentatge mitjancant la lectura), és a dir, el paper de la lectura en I'adquisicio dels con-
tinguts de totes les arees i de les habilitats i destreses necessaries per localitzar, avaluar, usar i comunicar la
informacié de forma efectiva. També contempla els continguts classics de la formacié d'usuaris de biblioteques.

Per tant, dins d’aquest eix hi ha la lectura per a I'estudi (llegir a les arees) i el que s’ha anomenat també la compe-
tencia informacional, en la qual es distingeixen a la vegada tres ambits: la cerca de la informacid, el tractament
de la informacié i la comunicacio de la informacio.

Per a un bon desenvolupament de la competéncia informacional al centre és necessari visualitzar de manera

integrada i vinculada I's tant de la biblioteca escolar com de les Tecnologies per a 'Aprenentatge i el Coneixe-

ment (TAC) i els materials i eines especifics que tant 'una com I'altra disposen.

El gust per llegir (I'habit lector), entés com a I'adquisicié d'un habit basat en el gaudi, en la formacio del gust
personal i en el desig lector propi.

El gust per llegir implica que s’hagi assolit un bon nivell de competencia lectora, la possibilitat de fer una lectu-
ra en llibertat i que el centre promogui i faciliti contextos lectors.

Cadascun d'aquests eixos tracta la lectura des d’'una perspectiva que complementa els altres, tenint en comd un

concepte més amplii transversal de la competéncia lectora que consisteix a comprendre i emprar els textos es-

crits i a reflexionar-hi i implicar-s’hi per assolir els objectius propis, desenvolupar el coneixement i el potencial de
cadascu i participar en la societat. (PISA, 2009)

A més d'aquests tres eixos basics, el document també ha de recollir altres aspectes que sén igualment necessaris
per al desplegament del PLEC i per a una bona implementacié d’aquest en el centre:

Les conclusions de la diagnosi prévia: abans d’iniciar I'elaboracié del PLEC és necessari fer una analisi pre-
via que faciliti, a tota la comunitat educativa, tant el reconeixement de la feina ben feta com la deteccié de man-
cances en el tractament de la lectura. La diagnosi és un moment clau en el procés d’elaboracié del PLEC ja que
en marca el punt de partida i és indispensable per a definir els objectius finals. Aquesta diagnosi s'ha de basar en
els elements que s’han desenvolupat en la primera part d’aquest document®.

Els recursos de qué disposa el centre per desplegar i implementar el PLEC. Es consideraran igualment els re-
cursos interns —personal docent i no docent, biblioteca escolar, biblioteques d’aula, Tecnologies de la Informa-
ci6 i el Coneixement (TIC), Associacions de Mares i Pares d’Alumnes (AMPA), etc.— com els recursos externs
—Centre de Recursos Pedagogics (CRP), biblioteca publica, associacions de barri, llibreries, etc.

Les necessitats de formacié del professorat que es plantegin a partir de la diagnosi inicial i dels objectius que
es proposin vinculats als tres eixos esmentats. Un primer pas d’aquesta formacioé ha de ser, precisament, com-
partir tot I'equip docent el marc tedric que hem desenvolupat en aquest document.

La difusié del PLEC adrecada a tota la comunitat educativa, a I'entorn proper i '"Administracio i altres institu-
cions vinculades al centre i a la lectura.

La concrecio de criteris i estratégies d'avaluacio i revisié del PLEC i la planificacié de propostes de millora vin-
culades als tres eixos d’aquest document per ajustar els objectius i els continguts inicials a les noves necessi-
tats que s’esdevinguin de I'aplicacié del PLEC.

8s5. Podeu trobar eines per fer la diagnosi del vostre centre a: http://ateneu.xtec.cat/wikiform/wikiexport/cmd/bib/be3 Jindex

LA LECTURA EN UN CENTRE EDUCATIU 119



PART II.

En el procés d’elaboracié del PLEC s’han de tenir en compte quatre temps o moments diferents:

1. Motivacié i sensibilitzacio del professorat.

2. Diagnosi: analisi i reflexid.

3. Elaboraci¢ i desenvolupament.
4. Avaluacio.

Temps de motivacié i sensibilitzacié del professorat

Abans de planificar I'elaboracio del pla de lectura és necessari que tota la comunitat educativa prengui conscién-
cia que el desenvolupament de la competencia lectora ha de ser una prioritat en el centre imprescindible per a
I'adquisici¢ de les competéncies basiques.

Aquesta presa de consciéncia ha d’afavorir que el PLEC no es vegi com un document imposat per ’Administracio,
sind com una necessitat interna de tenir consensuats, recollits i planificats amb coherencia els objectius, les meto-
dologies i les estrategies que el centre es proposa per desenvolupar —i perqué I'alumnat assoleixi amb éxit— Ia
competéncia lectora.

La motivacio del professorat facilitara que s'impliqui en I'elaboracié del PLEC i que I'entengui com un document
d’us i practic, que li ha de facilitar la tasca educativa i que ha de promoure millores en el centre.
Temps de diagnosi: analisi i reflexié

Fa referencia al temps que el centre necessita per analitzar, reflexionar i fer una diagnosi del tractament que déna
a la lectura. Lobjectiu d'aquesta diagnosi és detectar els punts forts i els punts deébils.

En aquesta reflexi6 és important la participacio de tot el professorat, si bé es pot organitzar un grup de treball que
planifiqui i impulsi el procés i les eines necessaries per fer I'analisi (aquest grup pot ser la mateixa comissio de BE
o bé un de nou del qual hauran de formar part els coordinadors de biblioteca i TAC).

Per a elaborar una bona diagnosi cal fer una analisi amplia i profunda, atenent tant aspectes interns com ex-
terns al centre.

Les conclusions de I'analisi interna marcaran el punt de partida per definir els objectius i els continguts del PLEC
de cada centre en funcio de les necessitats detectades i de les prioritats que s'estableixin.

Les conclusions de I'analisi externa concretaran els recursos externs que poden donar suport al desenvolupament
del PLEC.

Per fer I'analisi interna es tindra en compte:
- Lensenyament al llarg de tota I'escolaritat de la comprensié lectora.
La preseéncia i el tractament de la lectura a totes les arees del curriculum.
- Eltractament de la competéncia informacional a totes les arees del curriculum.
- Les estrategies que s'utilitzen per fomentar I'habit lector.
- El perfil lector de la comunitat educativa (alumnat, professorat, families).
- Lestat de les infraestructures necessaries —biblioteca, TIC, etc.— per desenvolupar el PLEC.

Les caracteristiques del personal docent i no docent del centre (titulacio, formacid, habilitats...).
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En I'analisi externa es tindran en compte els recursos externs al centre que poden donar suport al desenvolupa-
ment de la tasca educativa i del PLEC:

- Centre de Recursos Pedagogics (CRP).
Institucions.

- Plans educatius d’entorn.

- Biblioteca publica.

- Associacions de barri.
Llibreries.

Etc.

Temps d’elaboracié i desenvolupament

A partir de les conclusions extretes de la diagnosi prévia s'inicia I'elaboracié del PLEC. A causa que el PLEC és un
document singular per a cada centre en funcioé de les necessitats detectades i de les prioritats que es determi-
nin, el temps d’elaboracio del document també sera variable, segons les necessitats de cada centre a I'hora d’es-
tablir consens i definir linies d’actuacio conjunta entre tot el professorat i per a totes les mateéries del curriculum
en cadascun dels eixos del PLEC.

En el moment de I'elaboracié cada centre haura de concretar els objectius, les estratégies, els procediments i els
criteris d'avaluacio que es planteja en relacié al fet de saber llegir, llegir per aprendre i el gust per llegir; i, per aixo
mateix, haura de decidir quines sén les seves prioritats en funcié de les necessitats educatives sorgides de I'ana-
lisi prévia.

Cal establir, doncs, un calendari d’elaboracié i aplicacio del PLEC que concreti:
- Periodes d’elaboracio i contingut de cada periode.

- Objectius, estrategies i criteris d’avaluacio per a cada eix del PLEC.

- Tasques i responsabilitats del professorat.

- Formacié del professorat.

- Adequacié dels recursos.

Temps d’avaluacié

A partir de I'aplicacio del PLEC s'inicia un procés d'avaluacio interna i continuada tant del disseny del mateix
PLEC com del desenvolupament al centre.

Cada centre haura d’establir els criteris d'avaluacid tenint en compte els objectius generals i especifics establerts
en el PLEC. També s’hauran de dissenyar estratégies per fer I'avaluacid interna, aixi com determinar la manera
i el professorat que la dura a terme, i com s’informara dels resultats obtinguts a tota la comunitat educativa.

Al final de cada perfode sera necessari avaluar si s’han assolit 0 no els objectius establerts i planejar propostes de
millora, aixi com I'adequacié del PLEC a les noves necessitats que puguin sorgir.

Des d’aquesta perspectiva cal observar que el PLEC és un document en constant revisid i elaboraci¢ per tal d'a-
nar-lo adaptant a les necessitats educatives i formatives de I'alumnat i per donar resposta a I'assoliment dels ob-
jectius del curriculum, i que ha de tenir en compte:
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- El nivell d’assoliment dels objectius proposats.

- Larepercussio del PLEC en altres documents del centre: projecte educatiu, programacions didactiques de les
arees curriculars, programacions d'aula, etc.

- Lainterrelacio del PLEC amb altres plans i/o programes que el centre desenvolupi.
- La repercussio del PLEC en la millora dels resultats dels alumnes en els ambits relacionats amb la lectura.
- Elgrau d'implicacié dels centres en:

— La planificacio i el desenvolupament d’actuacions adrecades a millorar 'ensenyament i I'aprenentatge de la
lectura.
— Laintegracid i I's de la BE en el desenvolupament de les programacions didactiques de les diferents arees.

El quadre seglient il-lustra el procés d’elaboracié del PLEC amb uns periodes oberts a les necessitats de cada cen-
tre. | a continuacio un esquema que vol ser una ajuda per als centres a I’hora de dissenyar el document del seu
pla de lectura.

SEQUENCIA TEMPORAL D’ELABORACIO DEL PLEC

- L'habit lector i el gust per llegir.

b) Perfil lector:

- Dels alumnes.

- De la comunitat educativa.

c) Recursos:

- Infraestructures (biblioteca, TIC, etc.).
- Personal.

- AMPA.

Analisi EXTERNA

b) Entorn:

- Plans d’entorn.

- Biblioteca publica.

- Associacions de barri, llibreries, etc.
c) Institucions

a) Centre de Recursos Pedagogics (CRP).

DIAGNOSI: REDACCIO DE CONCLUSIONS

competencia informacional.

- L'habit lector i el gust per
llegir.

b) Planificaci¢ de la formacié:

- Que? Com? Quan? Qui?
On?

- Formacié inicial,
especialitzacio, permanent...
c) Coordinacio:

- Calendari i temporitzacio.

- Concreci¢ de tasques
i responsabilitats.

- Recursos interns i externs.

necessitats.

trimestre, curs... (1r curs) (2n curs) (.- curs)
ANALISI-REFLEXIO PLANIFICACIO-ELABORACIO

Analisi INTERNA Estructura i contingut del PLEC | - Valoracid. - Valoracié.
a) Com es treballa a cada area curricular: a) Planificacié d'objectius - Propostes - Propostes
- L'aprenentatge de la lectu- i estrategies per a: de millora. de millora.
raila comprensio lectora. - L'aprenentatge de la lectura . Adequacié | - Adequacié
- Llegir a les arees i la competéncia i la comprensio lectora. del PLEC del PLEC
informacional. - Llegir ales arees i la a noves a noves

necessitats.
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PROPOSTA D’ESQUEMA PER A UELABORACIO D’UN PLEC

10.

Introduccié/)ustificacié
(Exposicié dels motius pels quals el centre educatiu es planteja fer un PLEC)

Objectius generals del PLEC
(Objectius generals que el centre es planteja en relacié al PLEC)

Analisi prévia: diagnosi
(Relacié dels resultats de I'analisi prévia que marcara el punt de partida de cada centre a I'hora d'elaborar
el PLEC)

Saber llegir

4.1. Concepte (Que s’entén per saber llegir —inclou I'aprenentatge inicial de la lectura, tant el que es fa en les
primeres etapes educatives com el que es fa en processos d’incorporacié tardana al nostre sistema educatiu).
4.2. Objectius (Especifics que el centre es proposa respecte a aquest apartat)

4.3. Estrategies (Relacié d’activitats dissenyades per assolir els objectius proposats)

4.4. Avaluacié (Concrecié dels criteris d’avaluacié que s’aplicaran)

Llegir per aprendre

5.1. Concepte (Qué s’entén per llegir a les arees —Ia lectura d’estudi— i per competéncia informacional)
5.2. Objectius (Especifics que el centre es proposa respecte a aquest apartat)

5.3. Estratégies (Relacio d'activitats dissenyades per assolir els objectius proposats)

5.4. Avaluacio (Concrecid dels criteris d’avaluacié que s'aplicaran)

El gust per llegir

6.1. Concepte (Qué s’entén per gust per llegir)

6.2. Objectius (Especifics que el centre es proposa respecte a aquest apartat)

6.3. Estratégies (Relacio d'activitats dissenyades per assolir els objectius proposats)
6.4. Avaluacio (Concreci¢ dels criteris d’avaluacié que s'aplicaran)

Recursos: BE, B d’aula, TIC, BP, implicacié familiar, etc.
(Relacio dels recursos de queé disposa el centre. Responsabilitats i grau d'implicacio)

Formacié del professorat
(A partir de les mancances de formaci6 detectades en I'analisi prévia, concrecio del tipus de formacio neces-
saria per al professorat. Quina formacié? En quins eixos? Qui s’ha de formar?)

Difusi6 del pla de lectura de centre
(Concrecié de com es fara la difusié del PLEC a tota la comunitat educativa i a I'entorn)

Avaluacié, revisio i propostes de millora
(Concrecio dels criteris d’avaluacié del PLEC. Resultats de I'avaluacid, revisio i propostes de millora de cara
a un nou curs)

La finalitat de I'educacié és proporcionar a I'alumnat unes competencies basiques que li permetin assegurar el

seu desenvolupament personal i social. Per aquest motiu el curriculum s’ha estructurat en un total de vuit com-

petencies basiques, subdividides en dos grups.
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El primer grup és el de les competéncies transversals (competencies comunicatives, metodologiques i perso-
nals), que sén la base del desenvolupament personal i de la construccié del coneixement.

El segon grup és el de les competéncies especifiques centrades a conviure i habitar el mon, i que afavoreixen en
I'alumnat I'adquisici¢ d’actituds més reflexives, critiques i responsables per actuar en la societat plural del se-
gle XXI.

Per aconseguir un bon desenvolupament d’aquestes competéncies s’ha de tenir en compte que totes mantenen
una estreta relacio i complementarietat. | també que totes tenen en comu una habilitat imprescindible i neces-
saria perqueé siguin assolides: la lectura. La competéncia lectora esdevé, doncs, un factor clau perqué I'alumnat
pugui assolir amb éxit totes les competencies basiques.

Cal tenir present que la finalitat de cadascuna de les arees curriculars és el desenvolupament de les competén-
cies basiques, tot tenint en compte que cadascuna de les arees contribueix al desenvolupament de diferents
competéncies i, a la vegada, cada una de les competéncies basiques s’assolira com a conseqtiéncia del treball
en distintes arees. Per tant, I'eficacia en la consecucié de les competéncies basiques depén d’una bona coordina-
ci¢ de les activitats escolars de totes les arees curriculars i també de la inclusié de I'aprenentatge de la lectura i,
per tant de la competéncia lectora, en totes les arees del curriculum.

Tal com hem destacat en la primera part, en els curriculums de primaria i de secundaria es troben referéncies
al'aprenentatge i a I'Us de la lectura en els objectius, en els continguts i en els criteris d’avaluacié de les diverses
arees. En el document “Identificacio i desplegament de les competéncies basiques en el curriculum”, també
de primaria i secundaria, hi trobarem la relacié de les competéncies vinculades a la lectura, entesa en un sentit
ampli®®.

En el desenvolupament d'un pla de lectura de centre és evident el paper nuclear que ha tenir la biblioteca del cen-
tre educatiu. En aquest sentit, la Llei d’educacié de Catalunya (LEC) en I'article 88, es refereix d’aquesta manera a
la biblioteca escolar:

1. Tots els centres educatius han de disposar d’una biblioteca escolar, com a espai d’accés a la informacié i font
de recursos informatius en qualsevol suport a I'abast dels alumnes, del professorat i de la comunitat educativa.

2. El projecte educatiu de cada centre ha de tenir en compte que la biblioteca escolar és un entorn d’aprenentatge
que s'integra en els recursos del centre per a 'ensenyament i I'aprenentatge de les diverses arees curriculars, i
especialment de I'habit lector. A aquest efecte, 'Administracié educativa ha de proveir els centres publics dels
recursos adequats.

3. El Govern ha de fixar mecanismes de col-laboracio de les biblioteques escolars amb el sistema de lectura
publica.

En el marc legislatiu actual, que inclou els curriculums de primaria i de secundaria, cal situar un concepte de bi-
blioteca escolar que ha de tenir en compte els canvis socials que la cultura digital ha provocat en I'is de la in-
formacio i en les practiques lectores, i també la necessitat dels centres educatius de reformular el desenvolupa-
ment dels seus processos d’ensenyament i aprenentatge.

La societat del segle XXI disposa d’una allau d'informacié que requereix una manera diferent de treballar i d'en-
tendre el mén, i planteja la necessitat d'una adaptacié del model educatiu per aconseguir una utilitzacié racional

86. En aquest document hem vinculat cadascuna de les competencia a un dels tres eixos que hem desenvolupat: saber llegir, llegir per aprendre
i el gust per llegir.
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dels recursos. Potenciar la competencia lectora i les habilitats en I'accés a les fonts és cabdal per al desenvolupa-
ment de la comprensié i 'optimitzacié de la informacié.

En aquest context la biblioteca escolar actual no pot deixar de banda que ja no és només un entorn fisic®”. El seu
encaix en el sistema educatiu del segle XX, articulant-se com un recurs facilitador que generi suport a la tasca
docent, té el gran valor de potenciar entorns d'aprenentatge privilegiats, on la presencialitat i la no presencialiat
poden donar-se de manera simultania, on la consulta de materials impresos i digitals pot ser complementaria.

Ara bé, perque aixo esdevingui una realitat, és indispensable visualitzar-la com una biblioteca hibrida i multimo-
dal: textual, sonora, visual i audiovisual, que faciliti I'accés tant a recurs impresos com digitals. Aquests espais,

entesos com a veritables biblioteques escolars 2.0, poden marcar la diferencia en I'éxit lector del nostre alumnat.

Aquesta circumstancia proporciona a la biblioteca escolar un gran valor en una societat i en una escola actual-
ment saturada d’informacio, ja que es configura com un agent mediador que actua amb criteris de rellevancia i
focalitzacié. S’hi realitza un accés mediat a la informacié perqué pot desenvolupar i endrecar col-leccions de re-
cursos concrets, ja siguin fisics o virtuals, seleccionats i adaptats a la realitat del seu entorn. Els recursos fisics,
siguin llibres, contes, albums o objectes seguiran, pero, sent necessaris ja que el nostre alumnat ha de poder gau-
dir-ne, tocar-los i manipular-los per sentir-se aixi més propers als continguts que aquests els ofereixen tant si son
d’imaginacid, artistics o informatius.

Amb I'is dels portatils a les aules es fa més necessari que mai que I'alumnat i el professorat puguin disposar de
bons materials de referéncia, d’una bona biblioteca virtual que enriqueixi la tasca educativa. Per aixo, caldra fer una
seleccio de recursos digitals que sigui realment d'utilitat per a I'aprenentatge de continguts curriculars en les dife-
rents arees i nivells.

Una seleccié que agrupi els recursos per tipologies i hi permeti un accés ordenat. Igualment, no podem oblidar
que, de la mateixa manera que la xarxa ens facilita descarregues d'audio i audiovisuals, es poden descarregar lli-
bres i articles digitalitzats. Materials que ara poden ser adquirits per mitja dels anomenats diposits digitals. Aquests
ja es van desenvolupant com a grans biblioteques d’accés gratuit o bé com a plataformes editorials de venda de
llibres electronics.

En aquesta linia, cal situar els recursos com a mitjans, tant si sén digitals com si sén impresos, com elements
de suport als processos d’ensenyament i d'aprenentatge, i determinar des d’aquesta consideracioé diverses cate-
gories. La classificacio ha de portar-se a terme no en funcio de la tecnologia que els sustenta, sind de la utilitat
o funcionalitat que poden tenir en situacions concretes d'aprenentatge. La utilitzacio dels recursos ha de respon-
dre a un motiu pedagogic i no tecnologic, relacionat amb la politica de lectura i intervencions de caracter gene-
ral articulades des de la biblioteca. D’aqui deriva la necessitat de visualitzar de manera integrada i vinculada I'us
de la biblioteca escolar i d'Internet en el centre educatiu, aixi com la complementarietat dels materials i recursos
especifics que cada un d’aquests entorns ofereix.

En conclusio, la biblioteca escolar 2.0 ha de donar suport a les necessitats educatives relacionades amb I'is de
continguts digitals de la mateixa manera que ja déna suport en la seleccié de recursos impresos per als treballs
d’investigacid i intervencions relacionades amb la lectura i escriptura a les aules.

El Programa de biblioteca escolar “puntedu” del Departament d'Ensenyament defineix clarament el concepte i els
ambits d'actuacio d’aquest model de biblioteca:

- La biblioteca escolar és un espai educatiu i dinamic, un centre de recursos que conté documents en tot tipus
de suport per a I'aprenentatge i per a la recerca. Es un servei per al desenvolupament del curriculum i del pro-
jecte educatiu de centre adrecat al professorat, a I'alumnat i a tota la comunitat educativa. La seva missié és fa-
cilitar 'accés i difondre els recursos d’informacio afavorint els processos de creacié del coneixement.

87. Consulteu el document: https://sites.google.com/a/xtec.cat/biblioteca-escolar-2-o/
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- Labiblioteca “puntedu” és un recurs fonamental per a I'adquisicié de les competéncies basiques i el desplega-
ment dels continguts curriculars a totes les arees i etapes educatives. Aixi esdevé un element clau per a I'asso-

liment de la competéncia informacional, el foment de la lectura i I'adquisicié d’aprenentatges autonoms.

- La biblioteca escolar es comunica i interacciona amb les comunitats d'usuaris utilitzant les tecnologies de la in-
formacid i la comunicacio, integrant-se als entorns virtuals d’aprenentatge i als sistemes d’informacio del centre.
D’aquesta manera deixa de ser una biblioteca exclusivament en un espai fisic per ser una biblioteca que conté,

també, espais virtuals per a la consulta i per a la comunicacio.

El funcionament i I'expansié de la biblioteca escolar al servei de I'aprenentatge gira a I'entorn de quatre ambits:

- Lorganitzacié de la informaci¢ i del fons documental.

- El pla de lectura de centre.

- Eltractament de la informacid i la competéncia digital.

- La dinamitzacio dels serveis i recursos.

El desplegament d’aquest model de biblioteca escolar “puntedu” s'exemplifica en I'esquema segiient:

Pla de lectura

Déna suport

Treballa en
els ambits

Es dirigeix a
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El desplegament d’aquest model de biblioteca en relaci¢ als usuaris, als responsables i a la seva relacié amb I'en-
torn es concreta en aquest quadre:

ALUMNAT

- Té accés diari als serveis de la biblioteca: préstec, cerca d’informacio, lectura...

- Pot utilitzar tots els materials i recursos que hi ha a la BE.

- Té accés a la informacid, al cataleg i a la biblioteca virtual a través de web de la BE i de la xarxa informatica del centre.
- Pot col-laborar en tasques de gestio bibliotecaria.

- Es destinatari de les activitats de difusié i dinamitzacié de la BE: butlletins informatius, guies de lectura, exposicions...
- Les seves sol-licituds reben atencié personalitzada en funcié de les seves necessitats.

- Té accés a espais personalitzats per a la cerca i el tractament de la informacio.

- Rep formacié i participa en activitats que tenen per objectiu el foment de I'habit lector.

- Rep formacié i participa en activitats que tenen per objectiu I'adquisicié de la competéncia informacional.

- Utilitza les eines de comunicacio per accedir i interactuar amb la informacio i amb els altres usuaris.

- A secundaria participa en la comissié de biblioteca/TAC.

PROFESSORAT

- Rep informacié de totes les activitats projectades a la BE.
- Col-labora directament o indirectament en les activitats projectades.

- Disposa de tots els serveis de la BE: préstec personal, préstec de materials per a I'aula, guies de lectura per a les
diferents arees del curriculum, exposicions...

- Les seves sol-licituds reben atencié personalitzada en funcié de les seves necessitats.
- Disposa d'un horari d'utilitzaci6 de la BE per a les seves classes.
- Fa propostes de materials —fisics i virtuals— per a les noves adquisicions de la BE.

- Utilitza les eines de comunicacié per accedir i interactuar amb la informacioé i amb els altres usuaris. Té accés
a espais personalitzats per a la cerca i el tractament de la informacio.

- Té accés a la informacid, al cataleg i a la biblioteca virtual a través de la web de la BE i de la xarxa informatica
del centre.

- Una part del professorat participa en la comissié de biblioteca/TAC en representacié de tot I'equip docent.

FAMILIES

- Col-laboren en tasques d'organitzacio i manteniment de la BE.
- Reben informacio sobre I'organitzacio, els recursos i els serveis de la BE quan s’incorporen al centre.

- Son destinataries de les activitats de difusio i dinamitzacié de la BE: butlletins informatius, guies de lectura,
eXpOosicions...

- Les seves sol-licituds reben atencié personalitzada en funcio de les seves necessitats.
- Tenen accés diari als serveis de la biblioteca: préstec, cerca d'informacio, lectura...

- Tenen accés a la informacid, al cataleg i a la biblioteca virtual a través de la web de la BE i de la xarxa informatica
del centre.

- Tenen accés a espais personalitzats per a la cerca i el tractament de la informacio.

- Fan propostes de materials —fisics i virtuals— per a les noves adquisicions de la BE.

- Utilitzen les eines de comunicacioé per accedir i interactuar amb la informacié i amb els altres usuaris.
- Participen en activitats que tenen per objectiu el foment de I'habit lector.

- Formen part de la comissio de biblioteca/TAC.
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COMISSIO DE BIBLIOTECA/TAC

- Lidera el projecte de BE.
- Es responsable de la gesti¢ de la BE.
- Elabora el pla anual i la memoria anual.

- Facilita informacio a I'alumnat i al professorat sobre els recursos disponibles per al desenvolupament del
curriculum.

- Recull i gestiona les sol-licituds dels usuaris elaborant materials diversos: butlletins informatius, guies de lectura,
materials curriculars, etc.

- Dissenya activitats de dinamitzaci6 per fomentar I’habit lector.
- Dissenya activitats per desenvolupar la competéncia informacional al centre.
- Impulsa i dinamitza I'elaboracié i desplegament del PLEC al centre.

- Rep formacié —i autoformacio— en els ambits relacionats amb la seva tasca: animacio lectora, competéncia
informacional, eines TIC, etc.

- Déna suport al personal del centre per a I'optimitzacié dels recursos TIC a les aules i en les diferents arees
curriculars.

- Dissenya i manté espais de difusié i comunicacié amb els usuaris: web, bloc, etc.
- El/la coordinador/a de BE es coordina amb els serveis educatius i altres organismes de I'entorn.
- El/la coordinador/a de BE disposa d’hores de dedicaci¢ per a la gestioé i dinamitzacié de la biblioteca.

ENTORN

- Serveis Educatius:

— Els CRP/SEZ disposen d’una persona referent de BE que es coordina amb els Serveis Territorials i amb el
Programa de biblioteca escolar.

— Assessoren i donen suport a les BE de la seva zona.

— Articulen i dinamitzen la xarxa de BE de la zona, la BP i altres entitats.

— Els centres col-laboren amb el CRP/SEZ en I'organitzacié d'activitats formatives relacionades amb la BE i la lectura.

— Participen en activitats formatives relacionades amb la BE i el PLEC: seminaris, cursos, assessoraments, etc.
- Biblioteca publica:

— Visites a la biblioteca publica.

— Participacio en tallers de formacié d’usuaris de biblioteques.

— Préstec biblioteca publica-centre educatiu.

— Col-laboracions mutues: activitats, exposicions, visites, assessoraments, etc.
- Municipi:

— Participacié en el disseny i en les activitats dels plans lectors municipals.

— Col-laboraci¢ i participacio en les activitats de les associacions de barri, centres civics, etc. relacionades amb
la lectura.

Aquest model converteix |a biblioteca en un recurs molt dtil per al desenvolupament del treball de la lectura en
un centre escolar i, per tant, la seva funcié ha de quedar reflectida en el PLEC, ja que:

Es un centre —ffsic i virtual— de documentacio, informacié i formacié al servei de I'aprenentatge i de la comu-
nitat educativa; i un espai on es fomenta el gust per llegir.

Es un referent per al centre, el pilar sobre el qual reposa el desenvolupament del curriculum.
Recull i gestiona informacio i documents que donen resposta a les necessitats del projecte educatiu del centre.
Facilita fonts d’informacié i recursos diversos i utils per a I'alumnat, el professorat i la comunitat educativa.

Proporciona eines i estrategies didactiques per fomentar I'adquisicio del tractament de la informacié i la compe-
téncia digital.

Contribueix a I'adquisici¢ de la competéncia d’aprendre a aprendre al llarg de tota vida.
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- Compren la planificacio i el desenvolupament de programes i activitats per fer conéixer la biblioteca escolar, els
seus serveis i recursos per promoure la lectura i I'accés a la informacio, d'acord amb els criteris que s'expliciten
en el projecte educatiu de centre.

. Es un element compensador de les desigualtats i, per tant, ha d’estar disponible en horari lectiu i també, en
la mesura de les possibilitats de cada centre, en horari extraescolar.

Fins fa ben poc el que entenien per alfabetitzacio se centrava en I'adquisicio de la lectura i de I'escriptura tradi-
cional per mitja de textos escrits en suport de paper. Els llibres eren el mitja gairebé tnic d'accedir al coneixent.
El segle XXI i el final del XX ens han dut nous llenguatges i nous suports sovint no textuals. En paraules de César
Coll “En la societat de la informacic, els ciutadans i les ciutadanes ja no en tindran prou amb el fet d’estar alfabe-
titzats en la cultura lletrada... també ho han d’estar en un tipus particular de cultura lletrada, la dels textos elec-
tronics, i han d’estar alfabetitzats en les tecnologies digitals, en els llenguatges audiovisuals, en I'ts de la infor-
macid, etc.”. (Coll, 2005). Com ja hem dit anteriorment, la cultura del segle XXI és multimodal ja que es manifesta
en llenguatges, formats, suports, sistemes de representacié i tecnologies molt diversos®. Accedir al coneixement,
avui dia, requereix la multialfabetitzacié del nostre professorat i alumnat.

Com han assenyalat altres autors, I'alfabetitzacio lectora en el segle XXI no es pot concebre si no és com un apre-
nentatge multiple, global i integrat de les diferents formes i llenguatges de representacié i de comunicacié —tex-
tuals, sonores, iconiques, audiovisuals, hipertextuals— mitjancant I'Gs de les diferents tecnologies ja siguin
impreses, digitals o audiovisuals. Aquestes tecnologies (TIC), que han generat canvis substancials en els models
comunicatius, fa anys que s’estan introduint a les nostres escoles i recentment, a Catalunya, s’ha avangat un pas
més en la seva implementacio, afegint-los una visié més enriquidora com a “tecnologies de I'aprenentatge i el co-
neixement” (TAC). En el context actual tant les TIC com les TAC estan intimament lligades al que es coneix com
aWeb 2.0.

Elterme Web 2.0 o Web Social s’associa habitualment a les aplicacions que faciliten la comparticié i construccio
interactiva d’informacid i coneixement, aixi com el disseny centrat en I'usuari i la col-laboracio. Exemples coneguts
del Web 2.0 serien les comunitats basades en webs dinamiques, les wikis, els blocs, les xarxes socials, els llocs
per compartir videos, arxius... Aquestes aplicacions es contraposen al model anterior (Web 1.0) caracteritzat per
llocs no interactius on els usuaris es limiten a mirar passivament la informacié que se’ls proporciona.

Traslladat a I'entorn educatiu actual, les TAC i I'escola 2.0 es caracteritzen per I'is dels ordinadors a les aules. A
I'aula 2.0, 'alumnat disposa d’accés directe a Internet i pot interactuar amb un munt d’eines i recursos que facili-
ten la construccio col-laborativa de coneixement personal i social. Aquests projectes han perseguit el paradigma
d’avancar, amb I'is quotidia de mitjans tecnologics, cap a metodologies pedagogiques centrades en I'alumnat i
que fomentin la participacié i col-laboracio. Certament, el rerefons del Web 2.0 és molt semblant al rerefons socio-
constructivista de la legislacio educativa actual. Ara bé, aquesta focalitzacio cap a la tecnologia ens obliga a revi-
sar i resituar, si cal, 'enfocament de la lectura i el paper de la biblioteca escolar en els centres educatius que avan-
cen, o avancgaran, cap els entorns digitals 2.0 i la transformacié de les TIC en TAC.

Tanmateix, en cap cas, la cultura digital ha de ser visualitzada en contraposicié a la cultura impresa siné com un
enriquiment mutu de possibilitats per percebre i concebre el mén que ens envolta. Lacostament dels entorns del
web 2.0 a l'aula és un cami sense retorn a I'escola del segle XXI.

88. Podeu consultar el document Lectura en digital. http://www.xtec.cat/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/629c9bb8-c6bi-4e6c-a689-
fibef479b699/Lectura%20en%:20digital_TAC_s.pdf, publicat pel Departament d’Ensenyament I'abril de 2012.
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Ara bé, de la mateixa manera que podem observar forca avantatges també s'observen certs perills. Ueducacid

del segle XXI no pot ser tinicament tecno
consubstancial de I'educacio perqué és la perspectiva que col-loca I'eix dels aprenentatges en el desenvolupa-
ment d'habilitats lingiiistiques i cognitives. Veiem que és una visié que no emfasitza en la tecnologia utilitzada

ogica sind també humanista. No podem oblidar aquesta visié que es

sind en els processos de construccié del coneixement i en la creacié de continguts significatius i de qualitat.

En definitiva, els entorns virtuals d’ensenyament i d’aprenentatge i les aplicacions del Web 2.0 sén consubstan-
cials en el desenvolupament de la competéncia lectora en el segle XXI, pero caldra vetllar estretament per un Us
adequat que no actui en detriment de la qualitat i I'excel-léncia educativa. Perqué la facilitat que experimentem
per accedir a la informacié no assegura que aquesta sigui plenament compresa i transformada en coneixement
gracies a la mediaci¢ tecnologica.

Lescola té una responsabilitat i una funcioé claus en aquesta qlestio. Realment, cal aprendre a donar sentit a la
practica de la lectura i a I'escriptura per creure en la seva rellevancia. Cal fer descobrir a nois i noies que poden te-
nir raons significatives per llegir i escriure. Es necessari que els nostres alumnes, per al seu desenvolupament per-
sonal i social, creixin estructurant la ment de manera que siguin capagos de tractar tota la informacié que se’ls
presenti encara que sigui fragmentada i descontextualitzada i puguin transformar-la en coneixement personal i
social.

EI PLEC es basa en el desenvolupament simultani i coordinat de tres pilars fonamentals per a I'ensenyament i apre-
nentatge: saber llegir, llegir per aprendre i el gust per llegir. En els tres, les TAC son presents com a eines indispen-
sables. Tot aixo, fa palesa la necessitat de lligar i coordinar acuradament les TAC als plans de lectura dels centres
educatius. Aixd sera més senzill per a aquelles a escoles que ja disposin d’un pla TAC de centre®. Tanmateix, en
qualsevol situacio sera clau, en dissenyar el PLEC, atendre i particularitzar aquests aspectes per tal d'afavorir un
desenvolupament harmonic entre I'alfabetitzacié classica i la resta d’alfabetitzacions caracteristiques de I'era de
la informaci¢. Les TAC, com a eines, esdevenen peces fonamentals en I'exit lector dels nostres aprenents.

Es necessari visualitzar aquestes biblioteques com entorns hibrids, fisics i virtuals situats al capdavant de la in-
novacio tecnologica educativa. Entorns fisics amb pocs documents informatius, pero de qualitat, amb seccions
d’'imaginacié actualitzades i ben dinamitzades amb major nombre d’ordinadors connectats a Internet que siguin
la porta a recursos digitals seleccionats, estructurats i endregats de la mateixa manera que s'endrecen les obres de
coneixement als prestatges. Pero, al mateix temps, aquestes biblioteques s’han de visualitzar com entorns no fisics,
que tenen la missié d'acostar a I'aula i a tot el centre els recursos esmentats ja sigui per mitja de blogs, wikis o
plataformes virtuals que en facilitin I'accés de forma planera i ordenada. Entorns complementaris, signes vius d'un
mon multimodal on la multiplicitat de mitjans possibilita també multiples aprenentatges. En conseqliéncia els
recursos disponibles a la biblioteca escolar han de ser forcosament materials molt filtrats, es-pecifics i de qualitat,

proporcionant a la biblioteca el gran valor que representa en la societat de la informacio la rellevancia i la foca-

litzacio.

Tal com constaten diversos estudis i informes, hi ha una estreta relacié entre 'éxit escolar i el nivell sociocultu-
ral de I'entorn on esta ubicat el centre educatiu. Per aixd entenem que tota la comunitat educativa ha de participar
en el desenvolupament del pla de lectura del centre (PLEC), ja que incentivar activitats lectores dins I'entorn pro-
per és una manera afectiva i efectiva de desenvolupar I'habit lector de I'alumnat.

Qualsevol planificacié de centre que vulgui desenvolupar I'habit i la competeéncia lectors ha de tenir en compte
I'ambit on s’ubica, és a dir, el nivell sociocultural de les families, les infraestructures de I'entorn (biblioteques pu-

89. Consulteu: http://www2o.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/Publicacions/Col_leccions/TAC/TAC_1.pdf
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bliques, ludoteques, casals de joves, centres civics...), els plans d’entorn o altres iniciatives que estiguin a I'abast,
i tenir ben present que tothom pot i hauria d'incidir en el procés educatiu.

Perd per més ric i motivador que sigui I'entorn, aquest no sera efectiu sense una clara voluntat d’'implicacié de tota
la comunitat educativa®. Per aixo, en el desplegament del PLEC, és important i necessaria la participacio de to-
tes les persones i institucions que formen part de la vida de I'alumne tant en I'horari formal (lectiu) com no formal
(activitats extraescolars) i informal (familiar i temps de lleure). La coordinacié del PLEC amb els plans d’en-
torn o amb altres plans socioeducatius de la zona permetra el treball en xarxa i facilitara la coordinacié del con-
junt d'objectius, metodologies i estratégies; aixi mateix es podran aprofitar millor totes les propostes que es des-
envolupen al’entorn i potenciar la projeccié social de la lectura.

D’altra banda, és conegut que I'habit lector i el gust per la lectura s'incentiven quan la lectura es converteix en
una eina d’aprenentatge compartida (tertulies dialogiques), quan forma part d'un projecte compartit (comunitats
d’aprenentatge) que propicia el sentit de pertinenca i implicacié amb I'entorn, que genera dialeg, interaccions in-
tergeneracionals i que potencia I'esperit critic i la necessitat de conéixer.

Cal que hihagi una deteccié i una analisi de necessitats de I'alumnat, pel que fa a I'habit lector i al gust per la lec-
tura, i aixi es pugui respondre als diferents objectius orientats a millorar les competéncies. Aquesta deteccié de
necessitats ha de portar a una avaluacié de I'entorn, més enlla del centre, que permeti observar les possibilitats
de viabilitat de les nostres accions concretes futures.

| és per aixd, també, que la formacié no Unicament s’ha de centrar en I'ambit del centre docent, sin6 que hi ha
d’haver, sempre i en tot moment, la voluntat d’implicacio de tota la xarxa educativa. | és possible, també, que
aquesta formacié sigui, al cap i a la fi, un element de cohesio de totes les parts i factor de dinamitzacié per desen-
volupar nous projectes. Cal, doncs, un esfor¢ de coordinacid i col-laboracié entre la comunitat educativa, sense
oblidar la importancia cabdal del paper que hi juga la biblioteca publica®' i la biblioteca escolar, per tal d’elabo-
rar una programacio coordinada i complementaria amb I'escola.

Els objectius a I'hora d'elaborar un pla de lectura de centre coordinat amb I'entorn haurien de ser:

- Promoure i facilitar la participacid i col-laboraci¢ de les families en les activitats de foment de la lectura progra-
mades.

- Potenciar I'is de les biblioteques publiques com a espais culturals i socials inclusius.
- Afavorir la cooperacié entre biblioteques publiques i escolars.

Facilitar I'accés al llibre i la lectura a la major part de la ciutadania, fent especial incidéncia en infants, joves i col-
lectius més desafavorits.

- Difondre a la comunitat educativa els diferents plans de foment de I'habit de lectura endegats per les diferents
entitats i departaments de les nostres institucions, siguin d’ambit local, comarcal o nacionals.

- Contribuir que socialment es valori de forma més positiva I'activitat lectora i facilitar I'accés al llibre a tota la
ciutadania.

- Impulsar el treball en xarxa i la coordinacio entre els diferents centres educatius, entitats i recursos de I'entorn
per desenvolupar la promocio de la lectura.

9o. Article 19 de la Llei d’educacio: La comunitat educativa és integrada per totes les persones i les institucions que intervenen en el procés
educatiu. En formen part els alumnes, les families, el professorat, els professionals d’atencié educativa i el personal d’administracic i serveis,
I'Administracio educativa, els ens locals i els agents territorials i socials i les associacions que els representen, i també els col-legis professionals de
I'ambit educatiu, I'associacionisme educatiu, les entitats esportives escolars i els professionals, empreses i entitats de lleure i de serveis educatius.

91. Podeu consultar el document La biblioteca escolar i la biblioteca publica: idees per a la col-laboraci¢ (http://www20.gencat.cat/docs/Educacio/
Home/Departament/Publicacions/Col_leccions/TAC/TAC_1.pdf)
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Formar la comunitat educativa sobre la importancia de la lectura en la formacié integral de la persona i com a
via d'accés al coneixement.

Promoure el respecte i la valoracié de totes les llengles parlades a la zona, amb especial promocié de la llengua
catalana com a llengua comuna i de cohesié.

Aquest pla de lectura coordinat i relacionat amb I'entorn podria intervenir en els ambits segiients:

- Unitat familiar. La unitat familiar, en tota la seva diversitat, és un model fonamental en el desenvolupament
de Iinfant en tots els seus aspectes, també ho és per estimular I'habit i la competencia lectors com a font de
coneixement i plaer. Algunes de les actuacions que es poden dur a terme amb les families son:

— Invitacié dels familiars i referents positius de la ciutadania (esportistes, artistes, escriptors...) en les activitats de
lectura que s’organitzen al centre: hora del conte, clubs de lectura, etc.

— Visites guiades a la biblioteca escolar.
— Obertura i ampliacié del fons de la biblioteca escolar a les families, horaris, servei de préstec, etc.

— Informacid i difusié sistematica dels recursos de la biblioteca escolar.

— Collaboracié i participacié de les families en la gestié de la biblioteca escolar (ajudar en el manteniment de

I'espai, atencid del servei de préstec en horari extraescolar...).

— ()

- Associacions de mares i pares. Moltes vegades els pares i les mares estan mancats de recursos i de coneixe-
ments necessaris per motivar els seus fills en I'habit lector. Les AMPA poden ser espais de treball i formacié
conjunta sumant esfor¢os, compartint coneixements i treballant en xarxa. Algunes de les actuacions que es po-
den dur a terme amb les AMPA sén:

— Organitzacio de tertulies literaries amb il-lustradors, escriptors, editors, llibreters...
— Intercanvi d’experiéncies lectores on es facin recomanacions, xerrades, trobades...
— Tallers de formacié sobre com explicar contes, llegir amb els fills i les filles, analisi de les imatges i els textos...

— Col-laboracié en les activitats d’animacié a la lectura proposades pels centres educatius, les biblioteques es-
colars i les publiques.

— Participacio en totes aquelles activitats organitzades per la xarxa social i cultural de I'entorn que fomenten la
lectura, per exemple, promoure intercanvi de llibres per Sant Jordi entre la comunitat educativa, activar o parti-
cipar en grups d’intercanvi de llibres dits també book crossing, oferir punts d'intercanvi de llibres en indrets
d'especial preséncia de gent com sén els CAP, forns, bars..., participar en concursos literaris, lectures de poesia...

— ()

- Biblioteques publiques. La biblioteca és un recurs per a la lectura molt important i a I'abast de tothom. Pero
cal fer-la conéixer, saber com funciona, quines activitats programa... Cal promoure’n I'i's com a equipament
cultural i social accessible sense exclusions i com a eina per a la reducci¢ de desigualtats entre la poblacié. Cal
potenciar la biblioteca com a centre comunitari de trobada obert a tothom i, per tant, també a totes les cultu-
res i llenglies presents a I'entorn proper. Es fa, doncs, imprescindible la coordinacié dels centres educatius amb
les biblioteques publiques. Algunes de les actuacions que es poden dur a terme amb les biblioteques publiques
son:

— Programacio de visites guiades per a la comunitat educativa a les biblioteques publiques de I'entorn proper
i fer-ne coneixer els serveis que ofereixen, el funcionament i els recursos de qué disposen.
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— Aproximacio de les biblioteques publiques als centres educatius per conéixer les necessitats i dificultats reals
de les biblioteques escolars, aixi com dels seus usuaris.

— Assessorament tecnic en gliestions de formaci¢ dels bibliotecaris i de la gestié i de I'organitzacio de les biblio-
teques escolars.

— Coordinacié amb les biblioteques escolars i les entitats culturals i socials de I'entorn a I'hora d'ampliar els fons
per tal d'optimitzar els recursos.

— Participacio coresponsable en la planificacié conjunta dels plans de foment de la lectura.

— Difusio selectiva i sistematica d'informacié bibliografica sobre temes d'interes als centres educatius per a la co-
munitat escolar i a les diferents entitats socials i culturals de I'entorn per a la comunitat educativa.

— Préstecs col-lectius de lots de llibres als centres educatius per poder treballar a I'aula i a altres espais que fomen-
ten la lectura.

— Dinamitzaci¢ de projectes comuns de lectura, organitzacié de jornades de biblioteques escolars, intercanvi
de bones practiques, etc.

— Seguiment coordinat de I'obtencio del carnet de biblioteca per part de I'alumnat.

Xarxa educativa formal. Els docents, com a experts en 'adquisicié de I’habit i la competéncia lectors entre
I'alumnat, poden aportar els seus coneixements en la coordinacio entre els PLEC dels centres i I'entorn en el
foment de la lectura. La participacio coresponsable dels claustres de professorat, sigui mitjangant de represen-
tants o de grups de treball, pot establir criteris d’actuacio als centres educatius i a I'entorn per reforcar la lec-
tura, impulsar el treball i I'aprenentatge en xarxa de la comunitat educativa i facilitar I'avaluaci¢ d’aquesta co-
ordinacio en finalitzar cada curs escolar. Algunes de les actuacions que es poden dur a terme amb la xarxa
educativa formal sén:

— Programacio de rutes literaries per a la comunitat educativa.
— Participacio en les diferents celebracions literaries (Sant Jordi, Jocs Florals...).

— Programacié conjunta dels tallers de formacio a les AMPA.

— Participacid activa de les activitats de dinamitzacio de la lectura dirigides a les families dels centres educatius.

— Difusié i foment de les campanyes a favor del llibre i la lectura entre tota la comunitat educativa.

— Coordinacié de la xarxa de biblioteques escolars, publiques i d’entitats socials i culturals de I'entorn per a I'op-
timitzacié dels recursos.

— ()

Plans socioeducatius (plans educatius d’entorn) i altres plans comunitaris locals i nacionals, o accions vin-
culades amb el teixit associatiu de I'entorn (entitats d’educacio en el lleure, entitats culturals...). La xarxa so-
cial i cultural de I'entorn pot impulsar i millorar I'oferta d’accions per al foment de la lectura des dels seus equi-
paments i infraestructures culturals i promoure el sentit de pertinenca i de compromis civic entre els infants i
joves del barri o poblacid. Aixi mateix es potencia la coordinacid i el treball i aprenentatge en xarxa entre les di-
ferents institucions educatives i culturals de I'entorn. Algunes de les actuacions que es poden dur a terme amb
aquesta xarxa son:

— Programaci¢ d’exposicions literaries.

— Participacio en les activitats de dinamitzacié de la lectura a les biblioteques escolars i a les publiques afavo-
rint la convivéncia entre les persones grans i els infants i joves.
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— Ampliacié de I'horari de les biblioteques i arxius de les diferents entitats socials i culturals amb el treball en
xarxa de la comunitat educativa.

— Participacio coresponsable en les celebracions literaries de I'entorn i promocié de premis literaris.

— Promocié d’espais on es programin activitats que comportin intercanvi d’experiéncies vivencials (recomana-
cions de lectures, explicitacié d’emocions a partir de lectures realitzades, etc). Aquest intercanvi també ha de
permetre que la interaccié es doni de manera intergeneracional.

— Impuls dels mitjans de comunicacio local (premsa, radio, televisid) en les programacions d'espais dedicats
als llibres, a la lectura i als plans lectors.

— Coresponsabilitzacié de la comunitat educativa en la difusio, desenvolupament i avaluacié de la coordina-
cié de I'entorn amb els diferents PLEC.

— Promocié de comissions o grups de treball de diferents ambits, dins del pla educatiu d’entorn o en d'altres
plans socioeducatius, per al desenvolupament i I'avaluacié de la coordinacié amb els diferents PLEC dels centres.

— Promocié i dinamitzacié d'un portal a través del web del pla educatiu d’entorn o del web municipal, de dis-
tricte, de centre, etc. on s'informi de totes les activitats i recursos de I'entorn que fomenten la lectura.

— Creacio conjunta intergeneracional de blocs i altres eines de difusio de la lectura, tant dins d'un entorn deter-
minat (escola, institut, municipi...), com per a I'intercanvi d'experiéncies amb persones d’indrets allunyats.

Aquests son alguns exemples dels ambits on els PLEC es poden coordinar i actuar amb I'entorn. No hem d’obli-
dar, pero, tota una série de recursos que existeixen per al foment de la lectura, com ara premis literaris i ajuts i
subvencions, tant locals, com nacionals, com estatals i europeus.

També cal tenir present I'existencia de les llibreries i editorials de I'entorn a I'nora de demanar suport, aixi com
aquells establiments i clubs socials i esportius que potser disposen d'arxius relacionats amb les seves activitats
i poden oferir espais per desenvolupar accions que fomentin la lectura entre els seus usuaris.

Es important, doncs, elaborar un pla de lectura de centre coordinat amb la xarxa educativa de 'entorn, en qué els
objectius siguin comuns i conjunts, i mantenir alineades les diferents actuacions i estratégies alhora que diversi-
ficades. Només aixi es podra assegurar la continuitat i coheréncia educatives necessaries per poder assolir els ob-
jectius previstos en el PLEC.
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