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I. Introduccio

Comencar I"'aventura d’una tesi crec que és una decisié una mica inconscient, en la
qual la il-lusid6 de descobrir nous indrets, perdre’s per llocs inhabitats i creure’s
capac de poder tornar a terra ferma havent superat tots els perills &s el que impulsa
a embarcar-se. Aquesta il-lusid, perd, penso que sovint té& un dels origens en
I'experiencia vital de cadascu.

Els lectors d’aquesta recerca, les Talpetes, als quals el vent els bufava en contra i, tot
i aixi, es converteixen en lectors apassionats i critics, em van empényer a voler
comprendre en profunditat queé havia passat, des de la perspectiva escolar, en
aquest esdevenir lectors. Pero el que també volia comprendre é€s qué havia passat
en el meu recorregut escolar perqué jo mai hagués viscut la seva il-lusié vers la
literatura ni m’hagués sentit part d'una comunitat lectora tan entusiasta com la
seva. Vaig sentir que necessitava comprendre qué no havia passat en el meu pas per
I'escola, ja que a casa tenia un pare enamorat de les paraules, que cada nit, fins que
vaig ser molt gran, em va llegir contes, es va inventar histories i me’'n va explicar de la
seva joventut en format de relat d’aventures (aquestes, eren les meves preferides).
Un pare que sempre m’ha regalat i ha regalat poesia en festes, esdeveniments i
aniversaris. Un pare que havia de ser un filosof o poeta, perd que té una gestoria. Un
pare molt lector i amb un habit consolidat i visible. Per aixd, amb un vent familiar
tan favorable, per qué vaig sentir rebuig per la lectura?

El recorregut de quatre cursos (del 2009/10 al 2012/13; de 3r a 6¢& de primaria) amb
les Talpetes i el recorregut paral-lel que ha implicat realitzar aquesta recerca m’ha
permés aproximar-me a quins efectes pot tenir la practica escolar en el progrés de
la competéncia literaria a partir de |'evolucié que experimenten les respostes
lectores. M'ha permés comprendre la “gran ocasion” (Montes, 2007) que representa
I"'escola en la formacié de lectors literaris. | m"ha regalat el que no havia viscut com a
alumna: pertanyer a una comunitat lectora de qui he aprés moltissim, amb qui m'he
format i qui m'ha fet viure la literatura com una experiéncia social, il-lusionant i
compartida. Ells, i la meva directora de la tesi, que em va descobrir el mén de la
literatura infantil el 3r any de carrera, han contribuit de manera decisiva a la meva
formaci6 lectora. Ells han estat I'origen i motivacio de la recerca que presentem.

Amb I"horitz6 clar de contribuir a ampliar el coneixement sobre com es forma i
evoluciona el lector literari a I'escola durant un periode de quatre cursos en el marc
d'una intervencié educativa constant i diversificada, analitzant els préstecs
setmanals de llibres com a focus per poder veure I'evolucid en les respostes
lectores dels infants des dels 8 fins als 12 anys, s’inicia aquesta recerca. A
continuaci6 en descriurem els principals apartats.

El capitol 1, Estat de la qlestio, situa el lector en una panoramica sobre els
coneixements teorics que tenim en relacié a I'educacio literaria en el marc escolar.
La recerca pretén partir del saber acumulat sobre la formacio del lector literari i
aportar informacions sobre els efectes de I'aplicacié d’aquests sabers de manera
continuada en un mateix grup de lectors focalitzant en I'evolucié de les seves
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respostes lectores en una situacidé de conversa literaria setmanal. Aixi doncs, el
marc tedric no es presenta com una aportacié central de la recerca, tan sols com un
panorama de sintesi en el qual s'ubica i del qual parteix la intervencié educativa que
es proposa. Per aix0, es plantegen tres grans nuclis: I'educacio literaria, la centralitat
del lectoril'escola.

El capitol 2, La intervencid, descriu les activitats escolars que realitza el grup
d’investigacié durant els quatre cursos que dura la recerca. Es un capitol que
sorgeix com a extensié focalitzada de I'estat de la quUestid, ja que es pretén
concretar en format d’activitats diverses, constants i intensives durant un periode
estable de temps el que la recerca ha assenyalat com a intervencions essencials per
a la formacié literaria. Aixi doncs, és un capitol que concreta els objectius i
intervencions educatives que es duen a terme i que permet conéixer el recorregut
dels alumnes, fet que sera un dels focus d’analisi i al qual es fara referéncia en
diverses ocasions.

El capitol 3, Disseny general de la investigacio, presenta la concrecidé metodologica
que ha guiat la realitzacié del treball que presentem. Aixi doncs, es defineixen
aspectes com els objectius i preguntes d’investigacio, la ubicacidé metodologica en
la qual s’inscriu, els procediments de construccié i tractament de les dades i
algunes decisions metodoldgiques preses en el transcurs de I'estudi.

El capitol 4, Resultats, és I'aportacid central de la recerca que ens ocupa, ja que
presenta I'evolucié de les respostes lectores dels alumnes durant els quatre cursos
que dura la investigacié i permet anar resseguint de manera qualitativa i amb una
panoramica quantitativa de conjunt el recorregut per cada una de les categories de
resposta lectora establerta. Alhora, en totes les categories trobarem documentats
altres aspectes rellevants, com ara les caracteristiques dels lectors, la seva evoluci6
individual, algunes vivéncies grupals rellevants, entre d’altres, que no s’escapen als
ulls de mestra pel domini que té del grup i del context. Es a dir, en aquest apartat es
pot veure reflectit el binomi mestra-investigadora.

El capitol 5, Conclusions, representa el tancament de la recerca amb la focalitzacié
en diversos nuclis: les respostes lectores, la seva evolucié i relaci6 amb la
intervencid educativa, els habits lectors i la conversa literaria, les implicacions
educatives, la focalitzacid en la comunitat lectora i les linies de futur. Aquests
aspectes ens permeten respondre a les preguntes d’investigacié i alhora posar de
relleu les principals aportacions de la recerca en el camp de la didactica de la
literatura.

Finalment, el darrer apartat, Referéncies bibliografiques, ofereix el llistat de la
bibliografia consultada, la qual es presenta amb una distincid entre la bibliografia
teodrica i la bibliografia infantil citada. Els Annexos es recullen en un suport extern i
inclouen els materials complementaris als quals es va fent referéncia durant el
transcurs de la investigacio.



IT. Marc de referencia

1. Educacio literaria

Des de la perspectiva educativa intentarem oferir una panoramica de I'estat de la
questid que abordi quin és el paper de I'educacio literaria a I'escola. D’on venim,
quins canvis significatius han contribuit a la didactica de la literatura tal i com avui
I'entenem, quins corrents de pensament han influit en el procés evolutiu i en quina
mesura la sociologia de la lectura, des dels seus estudis dels habits lectors de la
poblacié, també han tingut influéncia en I'educacié literaria a I'escola.

1.1. L’ensenyament de la literatura

No és fins al S.XIX que la literatura es configura com a area dins dels programes
curriculars. Venint de la practica de la retorica a la Grecia classica, la instauracié
dels ensenyaments literaris a les aules de I'estat Espanyol esta marcada per un cert
didactisme moralitzant que encara no atén questions rellevants com el gust per la
lectura o la dimensié estética del llenguatge i la imatge. Tot i aixo, cal destacar la
Institucion Libre de Ensefianza que a finals del S.XIX representa un moviment
innovador que comenca a parlar sobre la relacid necessaria que ha d’existir entre la
comunitat educativa i I'escola i introdueix la idea de I'educaci¢ artistica, on s’hi
encabeix I'educacio literaria amb la finalitat de desenvolupar una cultura estetica i
intel-lectual.

Es el moment en qué més classes socials de I'Europa Occidental tenen contacte
amb els textos. Aquest fet impulsa cada vegada més a una tria lliure de les obres
(Lyons, 2011) per part dels lectors de classes socials diverses i el paper de les
biblioteques publiques pren rellevancia en el context d’una cultura que s’allunya
dels textos estipulats pels governs o institucions. A Espanya, perd, ens haurem
d’esperar fins a inicis del S.XX per poder comptar amb una xarxa de biblioteques
publiques (destacant Catalunya com a territori pioner en I'ambit) que doni resposta
a les demandes de la poblacié quant a I'accés a obres completes (Colomer, 1996b).

Els canvis socioculturals i els moviments de renovacioé educativa que a continuacié
es destacaran permeten anar superant el model historicista imperant en els primers
moments en que I'ensenyament de la literatura, inclos en la dimensid artistica, es
basa principalment en la memoritzacié d’autors, fragments seleccionats per la
institucié i moviments literaris.

Aixi doncs, la Russia dels anys 20 un grup de joves als que s"Tanomenara “formalistes
rusos” propulsen el que coneixem com a teoria i critica literaria. Es el moment en
qué l'analisi dels textos literaris depen de la ciencia del llenguatge i no d’altres
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ciéncies com havia passat anteriorment. Els estudis literaris i linguistics tenen per
primera vegada un camp d’estudi determinat i clarament definit per un objecte i la
seva funcié. Aquesta visido formalista i estructuralista té la seva entrada al mén
escolar cap a finals dels anys 60.

L'arrelament del formalisme i estructuralisme també va comportar una centralitat
de I'analisi del text i dels aspectes lingUistics, deixant de banda els aspectes literaris,
sobretot el paper del lector. Les practiques més esteses van ser les dels comentaris
de text (cosa que encara centralitza moltes practiques escolars, sobretot a
secundaria) i es van obviar aspectes com la produccié i la recepcioé dels textos.

Als anys 70, tot i que segueix arrelat el formalisme i estructuralisme cada vegada
sorgeixen més veus critiques que es posicionen per tal que la literatura sigui vista
com un fenomen comunicatiu i des d’aquesta perspectiva es tinguin en compte, a
banda de la figura del lector, el context en qué es produeixen i circulen els textos
literaris.

Comencen a abordar-se no exclusivament des de I'analisi linglistica sin6 també des
de I'experiéncia lectora. Es comencen a llegir obres completes (Colomer, 1991) i
alhora es relaciona molt més el treball de la lectura literaria amb |'escriptura. El
canvi d’enfocament i el posicionament central del lector tenen molt a veure amb la
psicologia cognitiva i alhora amb les recerques sobre la centralitat del lector en els
processos de lectura.

Cal ressenyar breument I'aportaci6 dels estudis psicologics per poder ubicar millor
la centralitat del lector que s’apunta. A meitat del SXX hi ha el sorgiment expansiu
d’investigacions sobre els processos que realitza la ment humana per construir
sentits. La psicologia cognitiva és aquella que centra el seu objectiu d'investigacio
en com aprenen els subjectes, per tant, en com construeixen sentit. Wallon, Piaget i
Osterrieth (1976) apunten a la interaccié que viu el nen amb el medi com a factor
que permet elaborar coneixement. Coneixement que recorre diversos estadis
cognitius en funcid de diverses tipologies de logiques que I'infant pot experimentar
a mesura que creix. Vigotski (2003) segueix la idea de la interacci6, perd vincula
I"'adquisicié de coneixements a la societat amb la qual esta en contacte i de la qual
rep uns determinats models. Bruner (1991) fa un pas més en la direccio de la societat
i el marc cultural que I'envolta i amb el qual interactua un infant, ja que se centra en
la idea de compartir amb els altres els coneixements adquirits per tal que aquests
siguin utils i contribueixin a transformar interaccions en coneixements. En aquests
posicionaments trobem una consideracié de la cultura com a element constructiu
de l'infant.

El paper del mestre i dels iguals com a peca indispensable en la formacié literaria
dels alumnes també s’instaura a partir del camp de la psicologia cognitiva arran del
concepte de Vigotski “zona de desenvolupament proper” (ZDP), entés com I'espai en
qué I"'alumne pot progressar perqué compren alld que pot fer de manera autonoma i
el que potencialment pot aprendre amb ajuda d’un mediador (Wood, Bruner y Ross,
1976). L'establiment d’aquest espai potencial d’aprenentatge condicionat a la
interaccidé amb els altres, sobretot als possibles mediadors amb més experiéncia



que poden tibar cap a la part més alta de la ZDP, és una aportacié que impregna els
enfocaments didactics.

La sintesi de I'evoluci6 historica descrita sobre I'ensenyament de la literatura ens
condueix a una perspectiva constructivista en qué trobem alumnes actius, amb un
bagatge de coneixements que cal fer emergir i a partir dels quals es pot vincular
I"'adquisicié de nous. En aquesta perspectiva el paper del mestre és el de mediador,
no transmissor, de coneixements. Arrela amb forca la idea que per a I'ensenyament
de qualsevol area del saber cal plantejar contextos reals amb activitats reals i amb
materials reals.

Aixi doncs, I'enfocament constructivista que encara avui assumim com a perspectiva
per enfocar la didactica de la literatura a les aules ens porta a la necessitat que
tenen els alumnes de trobar a I'escola I'accés facil, divers i estimulant als textos
literaris, entesos com a part de la nostra cultura i, per tant, com a materials que ens
ajuden a construir-nos com a persones en el context social que ens ha tocat viure.

Situats en aquesta perspectiva, a finals dels 70 sorgeixen preguntes sobre quins sén
els objectius prioritaris de I'educacio literaria, qué entenem per lectura literaria,
quines implicacions té i qué és el que entenem per competéncia literaria, quin és el
paper de I"'administracié i les ordenacions curriculars, entre d’altres. Totes aquestes
i d"altres son questions que en les darreres tres décades s’han anat intentant definir
gracies a les investigacions que han centrat la mirada en I'educacio lectora i literaria
dels infants i joves en relacié al context escolar (Colomer, 2005, 2010; Tauveron,
2002; Fittipaldi, 2013; Tolchinsky i Simo, 2001; Rouxel, 1996; Lluch, 2001; Ferreiro,
2000; Mendoza, 2003). El recorregut per I'estat de la qliestié que desenvoluparem a
continuaci6 pretén oferir algunes de les aportacions més rellevants que ajuden a
respondre els qlestionaments exposats.

D’entrada, assumim la idea exposada per Colomer (1998) que I'educacio literaria té
dos grans objectius: el primer, afavorir la implicacid¢ dels lectors i la resposta
afectiva en relacié als textos de ficcié de manera que sigui possible el progrés en la
complexitat interpretativa dels textos mitjancant el coneixement de les convencions
(tematiques i formals) de la tradicio literaria. El segon, facilitar I'aportacié de la
propia experiéncia i les emocions singulars que la literatura desperta en cada un
dels lectors. Les dues fites estan molt relacionades entre elles, ja que el lector
gaudeix més de la literatura i I'experimenta des d’emocions més plaents a mesura
que és capac de comprendre-la i apreciar-la des de les convencions i per tant, des
del progrés de la competéncia literaria.

Abordant el primer dels objectius i en relacié a la complexitat interpretativa dels
textos, element central de la nostra recerca, ens interessa recuperar aqui una idea
de Tauveron (2001) que apunta que la interpretacio no és només, com es pensa
generalment, un segon procés superior a la comprensio, que caldria reservar a les
classes d’alumnes més grans després que aquests hagin aprés a comprendre en
estadis inferiors, sindb que es tracta d’'un procés integrat dialécticament en la
comprensio. Aixi doncs, es posiciona en contra de la concepci6 tradicional de la
comprensié com a pas previ a la interpretacié. El nucli conceptual sobre les
delimitacions del concepte interpretacio en relacié al de comprensié compta amb
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diverses aproximacions rellevants que ens son Utils per ubicar-nos en aquests
binomi.

Una concrecid que ens interessa destacar és el fet de "considerar que comprensié i
interpretacid divergeixen menys en funcié dels mecanismes utilitzats que de la
manera d’activar-los guiada per una actitut de lectura en qué les intencions i
representacions constitueixen les peces claus' (Reuter, 2001: 70). En aquesta linia,
I"autor concreta que l'actitud comprensiva estaria relacionada amb el que anomena
els drets dels textos, als quals el lector se sotmet respectuosament per reconstruir
el sentit del text, sempre sota la pregunta: qué diu el text? En canvi, I'actitud
interpretativa, se situaria més aviat en el terreny dels drets dels lectors, i es
relacionaria amb la tasca de construir el sentit en el text, distanciant-se’'n més o
confrontant-lo amb la perspectiva del lector. En aquest segon cas, les preguntes
guies serien: qué diu realment el text?, qué vol dir I"'autor?, com es pot comprendre?
Mentre que la legitimitat social de I'actitud comprensiva és bastant forta (se sol
entendre com l'actitud base de tota lectura), la de I'actitud interpretativa és més
variable, la seva verificaci6 és relativa, atés que moltes interpretacions soén
considerades com a possibles en tant que algunes obres, centralment les literaries,
ofereixen espais per tal que el lector construeixi significats. L'autor, pero, segueix la
linia de Tauveron (2001) en afirmar que les dues s’articulen en les diverses
practiques de lectura i que les variacions en I'emfasi en la verbalitzacid d'una o altra
pot dependre de les situacions en quée es produeix la lectura del text.

Reuter (2001) proposa un altre component complementari a la comprensid i
interpretacio: la impressid, que “designa els efectes produits sobre el lector, siguin
aquests buscats o no, projectats sobre els plans psico-afectius i/o socioculturals,
sobre les maneres d’afectar, les reaccions de gust o disgust, els sentiments, etc.”
(id.:73). Ens interessa destacar aquest component, que en la categoritzacié de
respostes lectores tindra molta vinculacié amb |'estadi personal de resposta lectora,
en tant que sovint es relaciona amb el plaer de llegir i molt sovint és vist com una
trava per a la comprensid quan, molt possiblement, si se sap reconeixer, potenciar i
vincular amb els elements compositius de les obres, pot esdevenir un element
potencial imprescindible per a la interpretacio.

Abans d’abordar el terme competencia literaria, pensem que és interessant abordar
que entenem per lectura literaria. Tot i la dificultat d’arribar a una definicié,
pensem que hi ha certes aproximacions que poden ser provisoriament més aptes
que d’altres en el camp escolar. Ens sembla que la manera més satisfactoria de
definir avui la literarietat consisteix a afirmar el seu caracter lectoral i escriptural, el
seu caracter gradual i el seu caracter ambivalentment i obert (Dufays et al., 2005). Es
revela, doncs, una concepcié que presenta I'avantatge de fer d’allo literari un valor
gradual, és a dir, que la lectura literaria resideixi en una relacié oscil-latoria amb el
text. En aquest sentit, els autors proposen quatre concepcions de lectura literaria
que ens sembla important apuntar: com a lectura de textos literaris, com a
distanciament, com a participacié i com a va i ve dialéctic.

1e: In . . . s , . . P . .,
Si no s’indica el contrari, la traduccié d’aquesta i la resta de cites dels originals en altres llengles sén
de l'autora.
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a. Com a lectura de textos literaris. Aquesta nocid privilegia I'objecte, el text,
més que la manera en la qual es llegeix, sense implicar un reconeixement del
treball propi del lector. Aquesta és la nocid més simple i menys construida
de la lectura literaria. A més, és dificil d’adoptar avui en dia, en qué els limits
de la nocio¢ "literatura” son bastant difusos i qlestionats.

b. Com a distanciament. Oposada a |'anterior, es traca d’invertir els valors
literaris a la lectura mateixa privilegiant la practica més que I'objecte; no
concerneix només al corpus de textos literaris. La distanciacié és
comparable a la cooperacid interpretativa d’Eco (1987), a la qual se li
relacionen autores com Rouxel (1996) o Tauveron (2001), ja que aposta per
l"accés a la simbolitzacio, la mobilitzacié d’activitats cognitives i culturals, la
construccio d'un sentit i una cultura comuns. Tot i aixd, per a Dufays et al.
(2005) al sobrepassar les practiques espontanies i controlar les emocions
subjectives no és suficient per definir la lectura literaria, atés que aquesta
també vincula una satisfaccid d’ordre psicoafectiu que en aquesta
concepcio més aviat perd pes.

c. Com a participacié psicoafectiva. Es la posicié que valoritza la lectura que
privilegia la implicacié psicoafectiva del lector en els referents del text.
Didacticament, valora la recepcié espontania, subjectiva i emocional. Per
l"autor (id.) és tan essencial com la lectura distanciada, perd no sembla
possible reivindicar per si mateixa el nom de la lectura literaria, ja que no és
portadora internament d’aprenentatges i desenvolupament de competéencies
noves.

d. Com un va ive dialéectic. S'origina en Picard (1986) i parteix del reforc de les
dues concepcions anteriors. Identifica que tota lectura és triple: sensacio,
sentit i significat de manera que la lectura es fa literaria quan posa en tensié
valors oposats que pertanyen a les esperes respectives de sentit i significat:
conformitat vs. subversio, realitat vs. ficcié, funcié referencial vs. funcid
poética... D'aqui I'aproximacié dialéctica de la lectura literaria: una dialéctica
entre sentit i significat, entre participaci6é i distanciaci6, pensats en un
continu més que com una ruptura.

D’aquesta darrera concepcio ens sembla que se’'n destaca una necessitat didactica
com és que aquesta definicid que adoptem com a lectura literaria a I'escola ha
d’anar acompanyada d’una practica educativa igualment dialectica, centrada en
activitats complementaries entre elles.

Assumir la lectura literaria com un va i ve dialectic ens fa pensar que ensenyar
literatura a I'escola implica passar d'una concepcid¢ estatica a una concepcid
didactica. Cal afegir que es tracta, doncs, d’una lectura atenta al funcionament del
text i a la seva dimensié estetica, d’'una lectura preocupada per fer emergir efectes
de sentit no immediats i de fer-los proliferar, de fer sorgir efectes sense sentit per
trobar-los sentit, operacions que suposen la mobilitzaci6 d'una cultura
anteriorment construida i la creacié d’una cultura nova (Tauveron, 2002). Amb una
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nocioé provisoriament definida sobre que entenem per lectura literaria, se’'n desprén
el que avui entenem per competéncia literaria.

Aixi doncs, en la linia de la concepcio de lectura literaria que hem definit, i tornant
al final del repas historic sobre I'evolucié de I'ensenyament de la literatura, trobem
que a finals dels 60 del segle passat, Bierwisch (1965) ja aporta la hipotesi que la
competencia literaria €s “una especifica capacitat humana que possibilita tant la
produccié d’estructures poétiques com la comprensié dels seus efectes” (id. citat a
Colomer, 1994). Aixi doncs, no és estrany que des dels anys 70, amb I'objectiu definit
de contribuir a la formacié de lectors literaris i instaurats en una visio
constructivista de I'aprenent, I'escola hagués de comencar a entendre el progrés
literari com el desenvolupament d’aquesta capacitat i no com un simple traspas de
coneixement. Per tant, assumir que és una capacitat que s’aprén implica el
condicionament del progrés a la intervenci6 docent.

En aquest context evolutiu que ens porta fins a inicis del SXXI, la noci6 de
competéncia literaria es relaciona amb el desenvolupament d’un aprenentatge que
vol contribuir que els alumnes siguin capacos de “conocer las formas de pensar la
realidad, de dar forma a la experiencia, acumuladas por la literatura. Formas miticas
y fabulosas, épicas y trégicas, realistas y miméticas, fantasticas, comicas, vy
parodicas, alegbricas, etc. Incorporarse al didlogo de la humanidad, al 4gora de la
reflexiéon sobre la cualidad humana y su percepciéon del mundo, al contacto con
todas las formas del lenguaje de reflexion - practicar el esfuerzo de reflexion- que
supone el escrito, el mundo formado exclusivamente por la palabra. (...) Se trata
pues, de llevarles a entender cémo funcionan y para qué estan ahi” (Colomer, 2002).

Aixi doncs, el progrés de la competéncia literaria té molt a veure en el fet de
caminar cap a una lectura "mas interpretativa que utiliza también conocimientos
externos para suscitar significados implicitos, sentidos segundos o simbolos que el
lector debe hacer emerger” (Colomer, Manresa, Silva-Diaz, 2005) i alhora que
afavoreix la implicacid de l'alumnat en I'aprenentatge de les convencions que
faciliten el progrés en la interpretacio literaria.

L'acceptacio de les bases de la competéncia literaria tal i com I'hem definit i
I"'establiment (amb més o menys efectivitat) de practiques docents encaminades a
facilitar la millora en la competéncia literaria, ha portat a la necessitat escolar de
trobar indicadors per poder avaluar el progrés d’'un dels elements implicats en la
competencia literaria: la comprensi6 dels textos. En aquest sentit, cal destacar les
proves d’avaluacié comunitaries (Competencies Basiques) i internacionals (PIRLS i
PISA) que, cada vegada més, centren la mirada i els resultats en la comprensié
lectora dels alumnes.

En aquest escenari d’avaluacio, i en el context de la nostra recerca, ens interessa
ressaltar que PISA 2009 (Programme for International Student Assessment), prova
que passen els alumnes quan tenen 15 anys, es va centrar en la comprensio lectora
com a ambit prioritari d’avaluaci6é. Aquesta va ser avaluada a partir de tres items
prioritaris: accés i recuperaci6é de la informacié, integraci6 i interpretacié de la
informacié i reflexio i avaluacio. Els resultats assolits en comprensié lectora varien
entre un valor maxim de 556 punts de mitjana, que son els de I'alumnat de la Xina, i
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fins al valor minim de 314 punts que va obtenir I'alumnat del Kirguizistan. L"alumnat
de Catalunya obté 498 punts, una puntuacié mitjana que el situa entre els Estats
Units i Suecia i lleugerament per damunt de la mitjana de I"OCDE. L'alumnat
d’Espanya obté 481 punts, dotze punts per sota de la mitjana de I'OCDE (493 punts)
(Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu, 2011).

Tot i I'obtencidé d’una puntuacié mitjana en relacié a I'OCDE, si ens fixem en els
alumnes que se situen en les franges més elevades de comprensié i que impliquen
més inferencia, nivell 5 i nivell 6, trobem que a Catalunya hi ha un 3,6% al nivell 5 i
un 0,2% al nivell 6, mentre que la mitjana de I'OCDE és de 6,8% i 0,8%
respectivament en aquests mateixos nivells. Per tant, ens sembla que aquests
resultats apunten a la necessitat de seguir incidint en el debat sobre la formacié
escolar dels lectors.

Per altra banda, les proves PIRLS - TIMS (Progress in International Reading Literacy
Study) y TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study), aplicades a 4t de primaria
i elaborades per I'Instituto Nacional de Evaluacion Educativa del Ministerio de
Educacion, Cultura i Deporte, també ofereixen dades quant a comprensié lectora.
Apunta que Espanya amb 513 punts es posiciona com un dels paisos que supera el
limit dels 500 punts, tot i que per sota de les mitjanes dels paisos participants de la
Uni6é Europea i 'OCDE. Espanya té 28 punts menys que Italia i Portugal i més de 39
punts de diferéncia amb paisos anglosaxons com Anglaterra o Irlanda del Nord.

Una diferéncia respecte a PISA és que I'estudi PIRLS obté dades en relaci6 als habits
familiars de lectura i permet seguir constatant alguns aspectes sociologics
relacionats amb la lectura com la dependéncia de la practica familiar, el nivell
d’estudis dels progenitors o els recursos economics.

La darrera avaluaci6 institucional que volem destacar és la que impulsa el
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya amb les proves de
Competéncies Basiques que han de superar els alumnes de 6¢& de primaria i de 4t
d’ESO en les quals també hi ha una atenci6 destacada a la comprensié lectora. Els
processos avaluats en la comprensié lectora son |'obtencidé d’informacié, la
interpretacié de la informacio i la reflexié i la valoracié. Cal apuntar que en la
globalitat de la competéncia linglistica de llengua catalana i castellana a primaria la
comprensio6 lectora té un pes del 60% mentre que I'expressio escrita, del 40%.

En aquestes proves s’estableixen quatre nivells d’assoliment de la competéencia: el
nivell alt (que mostra que I"'alumnat té molt bon domini de la competéncia), el nivell
mitja-alt (que mostra que I'alumnat té un bon domini de la competéncia), el nivell
mitja-baix (que mostra un domini suficient de la competéncia) i el nivell baix (que
mostra que no s’assoleix el domini de la competéncia).

La lectura dels darrers resultats de primaria en comprensio lectora és optimista i
apunta que “com l'any 2013, tant en llengua catalana com en llengua castellana
s’observa un bon domini de la comprensié lectora, amb puntuacions per sobre de la
mitjana global en ambdds casos. El percentatge d’alumnat que assoleix la
competéncia en aquesta dimensié és del 86,6%, tant en llengua catalana com en
llengua castellana, ja que només el 13,4% de I'alumnat se situa en el nivell baix, que
assenyala el no assoliment de la competéncia.”(id.:29). Si al 13,4 hi sumem els
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alumnes que obtenen resultats del nivell "mitja-baix” (18,5), alumnes que estan a la
linia dels minims de comprensié lectora, parlem d’un 31,9%; és a dir, es reflecteix
que gairebé un terc de I'alumnat té dificultats en comprensié lectora.

Les proves de comprensié lectora dels estudis que hem assenyalat no soén,
d’entrada, sinonim de models ideals per avaluar la comprensio lectora, ja que son
escasses les preguntes del caire inferencial, i molt menys per apuntar quina és la
competencia literaria dels nostres alumnes. Tot i aix0, sén un indicador, per una
banda, de I'atenci6 i preocupacié social que rep la comprensio lectora i els habits
de lectura en el nostre ambit comunitari i també internacional, i alhora ens
ofereixen indicadors quantitatius de tendéncies que atenen a la comprensid
lectora, en general.

Per tancar el fil iniciat sobre la competéncia literaria i arran de les darreres proves
PISA, en qué s’iniciaven les proves ERA? (Electronic Reading Assessment) per valorar
la comprensi6 lectora de I'alumnat a través de textos electronics, cal apuntar que
avui és un terme que ja no només es restringeix a la lectura i escriptura al voltant
dels textos en paper siné que també cal tenir en compte la gran quantitat de
practiques lectores i escriptores que es duen a terme a Internet.

La xarxa ha modificat i ampliat les practiques socials de lectura, per tant I'educacio
literaria també ha de tenir en compte els nous reptes que porta associats i pensar
en el paper del lector en la literatura que pot trobar a la xarxa. En aquest sentit, és
interessant ressaltar les implicacions que Zayas (2012; 2013) apunta quant a la
lectura i I'escriptura a la xarxa i en relacié al marc tedric de PISA. Exposa que la
lectura a la xarxa demana un paper actiu per part del lector; que ha de localitzar la
informacié, I'ha d’interpretar tenint en compte que esta fragmentada, que ha de
seguir hiperenllacos i que ha d'interpretar missatges construits amb una diversitat
de llenguatges i en valoracié de la qualitat i fiabilitat de les informacions. Quant a
I'escriptura a la xarxa, destaca |'habilitat necessaria que demana el fet de saber
vincular els components del text, situant els hipervincles en els llocs necessaris per
crear diversos itineraris i alhora saber fer indexs o sumaris perque la lectura del text
sigui més facil. També a incorporar la potencialitat dels elements multimédia que la
xarxa facilita i enriqueixen la lectura quan s’incorporen amb sentit.

Alhora es destaca la potencialitat de les noves practiques discursives o els géneres
textuals que requereixen adaptar-se a les noves situacions comunicatives, com els
forums tematics o I'espai de comentaris de blocs de tota mena. Zayas (id) ens parla,
en definitiva, de la xarxa com a nou espai de comunicacié i ho fa des d'un
posicionament global sobre la lectura i I'escriptura, aixi doncs, tot i no centrar-se en
la lectura i escriptura literaries, podem assumir les implicacions destacades a |I'hora
d’enfocar la literatura a les aules i sota I'objectiu marc de contribuir al progrés en la
competeéencia literaria.

2 : ,

Les proves tan sols es van aplicar a una submostra d’alumnat. Per efectuar-les, cada alumne/a
treballa de manera individual amb un ordinador i contesta una série de preguntes que impliquen
tasques de navegacio i habilitat tecnologica en una prova que dura una hora.
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A aquesta lectura a la xarxa se li incorpora la lectura en dispositius electronics i
l"auge de la producci¢ literaria digital. Algunes de les recerques pioneres en aquest
camp han anat, poc a poc, generant tot un nou escenari literari que es presenta
igual de complicat que de suggerent pel futur. D'aquesta manera, interessen
especialment els primers esforcos teorics que han anat sorgint recentment i que
han reflexionat quant a la configuracié especifica d’aquest conjunt d’obres (Turrién
2014, Stichnothe 2014, Schwebs 2014), les seves propietats definitories (Ramada
2015, Borras 2012) o apuntant alguna de las possibilitats formatives que el nou
corpus ha d’oferir al lector en desenvolupament (Yokota 2014).

Tornant als dos objectius de I'educacio literaria exposats per Colomer (1998) i
centrant 'atencié en el segon -facilitar I'aportacié de la propia experiéncia i les
emocions singulars que la literatura desperta en cada un dels lectors- recuperem el
concepte de Poslaniec (2008) que apunta que plaer i memoria van junts. Només allo
que és plaent es vol tornar a viure i pot constituir practiques continuades. El que és
viscut de manera negativa, com a obligacié que posa en estats de tensid¢ (per una
avaluacio, control o exigencia determinada) no esdevindra mai una activitat plaent i
per tant, volguda.

Sentir plaer no accepta imperatius i cal trobar la manera que esdevingui aquest
plaer en cada un dels lectors que tenim a les aules perque sabem que aquelles
practiques (del tipus que siguin) que ens han provocat efectes plaents les volem
tornar a repetir, contrariament a les que no els el provoguen o son viscudes només
des de l'obligatorietat. Aquestes Ultimes, quan el marc (en aquest cas escolar) deixa
d’imposar-les, desapareixen perqué mai han traspassat la frontera d’activitat
escolar obligada. Aixi doncs, es pot construir el plaer? Els mediadors de lectura
poden contribuir a la construccid del plaer dels lectors que tenim a les aules?
Tauveron (2002) creu que si, justament defensa que el repte és ajudar a construir-
lo. Aqui és on cal reflexionar sobre algunes practiques molt esteses en els darrers
anys sobre la promocio de la lectura mitjancant I'animacié a la lectura. Practiques
que han comptat amb actuacions sovint ludiques i associades al joc i al gaudi sense
cap més pretensié que la d’oferir espais agradables de trobada amb la paraula i la
imatge. Aquest primer moment és necessari, perd també és un aspecte que cal
revisar perque el plaer necessita també estimuls per constituir-se com a habit.

Tan sols com un apunt, les proves PISA van reafirmant la forta associacid entre
I"alumnat que diu que troba plaer en la lectura i un bon rendiment en comprensié
lectora. A Catalunya, la diferéncia de rendiment entre I'alumnat que més troba plaer
en la lectura i el que n’hi troba menys és de 87 punts, 11 per sota de la mitjana
d’Espanya (98) i 16 per sota de la mitjana de I'OCDE.

Aixi doncs, assumint la idea de Tauveron (2002) sembla que afavorir la construccio
del plaer per la lectura és un dels reptes escolars actuals que encara demana trobar
estrategies més efectives per tal que augmentin els lectors que declaren sentir plaer
vers la lectura. Aquest fet sovint implica assumir reptes i integrar la necessitat que la
intervencid educativa al voltant de I'educacié literaria no es pot basar només en
practiques d’animacio a la lectura; necessita comptar amb aquestes, perd també és
imprescindible que s'enfoqui cap al progrés en la interpretacié de textos perqué
quan els alumnes entenen més i millor les obres i poden assumir reptes de
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comprensié cada vegada més sofisticats €s una de les vies per sentir plaer i que
aquest esdevingui durador.

1.2. Sociologia de la lectura

La sociologia de la lectura esdevé un camp d’estudi a partir dels anys 20 i 30 del
segle passat. El seu naixement es pot ubicar a Alemanya, Russia i els Estats Units. No
és fins els anys 50 i 60 que a Franca trobem les primeres manifestacions rellevants,
associades en gran part a I'enquesta que es va fer a la poblaci6 adulta, anomenada
Pratiques Culturelles des Francais (Poulain, 2004). L’inici de la sociologia de la
lectura a Franca va estar marcat per una voluntat de coneixer els indexs de lectura
de la poblacidé des d’una vessant quantitativa. De fet, és el context frances on més
mostres trobem d’aquest interés d’analisi. Quan encara no hi havia la voluntat
d’establir estudis sociologics de lectura a la resta d’Europa, Franca encapcalava
aquest primer esforc per “establir els indexs de lectura a partir d'un nombre de
llibres, diaris o lectures diaries durant un periode de temps determinat, el tipus
d’obres preferides, els modes d’adquisicid, d’acord amb les caracteristiques de la
poblacio” (Hersent, 2000: 6).

D’alguna manera s"havia assumit que llegir era una necessitat social i un valor social
important, per tant, les primeres mirades sociologiques van anar a parar a aquells
adults no lectors. Es buscava saber com es podia classificar la poblaci¢ quant a
indexs de lectura i veure quins eren els indexs en funci6 de les classes socials
estudiades (Poulain, 1991). Aixi doncs, des d’una recerca quantitativa i estadistica,
els estudis realitzats a Franca van establir una primera categoritzacié de perfils
lectors. Van establir tres franges de lectors: els lectors febles (faibles), als quals van
definir amb la lectura d’entre 1i 9 llibres a I’any; els lectors mitjans (moyens), amb un
total d’entre 10 i 24 llibres llegits a I'any; i els lectors forts (forts), aquells que
acumulaven en un any 25 o més llibres llegits (Hersent, 2000). Aquest inici de
classificacié que partia d’enquestes realitzades a un sector important de la poblacio
tenien de rerefons la idea estesa a Europa als anys 60 de democratitzar I'accés a les
practiques culturals. Aquest punt inicial va permetre obtenir informacions sobre els
indexs de lectura del pais, fet que es va anar fent extensible a la resta d’Europa i s'ha
anat convertint en una practica estandarditzada que permet saber i actualitzar
quina és la relacio existent entre la lectura i la poblacié d’un territori en concret.

Un dels problemes que es va fer evident aviat i que se segueix debatent quant a les
enquestes sobre la quantitat de lectura de la poblaci¢ i la classificacié en perfils
lectors és la diversitat de criteris que cada context ha utilitzat per al tractament i
interpretacié de les dades. Mentre que estudis francesos i alemanys consideren que
el lector fort és el que supera els 20 o 24 llibres llegits en un any, estudis italians
fixen aquest perfil a qui llegeix entre 10 i 12 llibres I'any i resultats portuguesos
identifiquen el lector fort com aquell que compra més d’11 titols per any (Signorini,
2002). Les diferéencies apuntades també son extensibles al nostre context perqué en
contrast amb els estudis francesos trobem que per a ells el lector freqlient és el que
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llegeix entre 12 o 13 llibres a I’'any, mentre que el lector freqlent espanyol és el que
llegeix alguna vegada a la setmana (Larrafaga, Yubero & Cerrillo, 2008; FGEE, 2013).
Tot i la dificultat de contrast entre paisos, també cal apuntar que en I'ambit
francofon i anglosax6 aquests estudis socioldgics es van iniciar molt abans que en el
nostre context, i aquesta tradicié fa que hi hagi moltes més possibilitats de
comparaci6, que estiguin més articulats, que s"hagin anat especialitzant, i que hagin
evolucionat cap a recerques qualitatives que ofereixen una tipologia de dades que
enriqueix els estudis basats en enquestes.

Aquestes dades i les que ens parlen dels criteris quantificadors (llibres comprats,
llibres llegits, hores diaries o setmanals de lectura) apunten al problema ja esmentat
sobre la dificultat de contrast entre paisos per la manca de termes unificats a I’'hora
de plantejar i analitzar les enquestes de lectura de la poblacio. Tot i aix0, el que es fa
evident de manera transversal en els resultats dels diferents paisos és la pérdua
progressiva dels lectors més forts o més frequUents. Donat (2009) apunta el cas dels
joves francesos que disminueixen entre el 1993 i el 2008 un 21% de lectors forts;
passant del 33% al 12% de la poblacié.

Un discurs que es va anar instal-lant va ser el de la perdua de lectors habituals i el
creixement de generacions amb menys inquietuds culturals. Aquest discurs va
esdevenir una constant i amb ella I'associacié d’uns joves irremeiablement poc
lectors. Aquest dramatisme instal-lat que es recolzava en les enquestes no semblava
conduir cap a una comprensié profunda de la baixada de lectors ni les
repercussions socials i educativa que aquesta perdua podia portar associada. Per
aixd, aquest posicionament va afavorir noves formes d’aproximacio cap al terreny
dels lectors. Al voltant de la década dels 80 es comenca a questionar fortament les
enquestes quantitatives com a meétode per analitzar la lectura de la poblacié. Els
posicionaments van estar influenciats per I'enfocament de Bourdieu (1981) sobre les
practiques culturals. Alhora, van anar en paral-lel amb els avencos en I'ambit dels
estudis literaris que apuntaven, com hem citat a [l‘apartat anterior, a un
desplacament cap a les maneres en que el lector s’apropia de la literatura. Per tant,
la centralitat del text es desplacava cap al lector i cap al funcionament social del
sistema literari (Colomer, 2005).

Aixi doncs, progressivament van anar proliferant els estudis etnografics, qualitatius,
sobre la lectura. Destaquen a Franca estudis sobre el comportament lector dels
joves treballadors (Robine, 1984); recerques sobre diferents modalitats de lectura:
lectura per plaer/lectura de treball (Naffrechoux , 1987); estudis sobre els lectors
febles i les maneres de llegir (Bahloul, 2002); o bé estudis sobre les maneres
d’apropiar-se dels textos per part de les classes populars (Lahire, 1993), son algunes
de les recerques que cita Hersent (2000).

Paral-lelament al desenvolupament de la sociologia etnografica de la lectura i a la
preocupacié per democratitzar I'ensenyament i la cultura, els estudis es van
especialitzant en edats inferiors i en segments concrets com |'adolescéncia. Al
Regne Unit, per exemple, Jenkinson al 1940 i Whitehead al 1977 ja se centraven en
les preferéncies lectores de la poblacié juvenil. Els estudis més recents (Benton,
1995; Hall i Coles, 1999) es dissenyen per poder ser comparats amb els anteriors.
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Instal-lats, doncs, en el desplacament cap a enfocaments etnografics que superin
I'enfocament purament estadistic, s"aborda la qUestio sobre la diferéncia entre les
practiques lectores reals i les practiques lectores declarades. En aquest sentit,
s’experimenta un canvi en la perspectiva tedrica i metodoldgica en el camp de la
sociologia de la lectura. Es passa del que s’havia denominat “sociologia del consumo
cultural” (Lahire, 2004: 166), cap a la definicié d’una “sociologia del conocimiento,
que interroga las categorias histéricas de comprension de la lectura” (id.). En aquest
pas, s'infereix una de les aportacions principals que marcaran els nous estudis
sociologics: I'interés per I'entorn del lector. A aquesta aportacié se li atorga I'estatus
d’una de les més rellevants per a la hova sociologia de la lectura.

Aquesta nova aproximacié qualitativa de la sociologia de la lectura i els estudis
etnografics passen a ser, a partir dels anys 90, els principals métodes d’investigacio
dels nous “socidlegs de la lectura”. D’entre els més destacats trobem Robine (1984),
Petit (1999), Bahloul (2002) o Peroni (2003), estudiosos amb un interes central que
Hersent (2000) resumeix de la seglient manera:

Calen les investigacions que desplacen I'atenci6 del llibre cap a I'acte de llegir propiament dit;
I'observacio de la relacié desigual vers I'objecte llibre, I'atencié a la diversitat de lectures, les
percepcions i els plaers de text. Aquestes s'han centrat en la relacio entre el mén del text i el mén
del lector, sobre els canvis importants en les practiques i representacions de la lectura de la
mateixa persona durant un itinerari biografic, la multiplicitat de maneres apropiacié dels textos en

aquesta "caca furtiva" que és cada lectura. (id.: 25).

Des d'aquest nou posicionament, va ser questionada la classificacié dels lectors
atenent a la quantitat de lectura declarada, ja que els nous estudis etnografics de
grups de poblacié concrets, amb similituds de context, van revelar com aquest
condicionava molts dels resultats i, per tant, assenyalava la necessitat que els
estudis tinguessin en compte la dimensi6é sociocultural i econdmica. També es va
posar de relleu la necessitat d’atendre als itineraris biografics de cada lector.

Per aquest motiu, una de les caracteristiques dels nous estudis era el seu caracter
més longitudinal i centrat en poblacions especifiques, en molts casos poblacions
poc lectores per tal d’analitzar les possibles situacions que han conduit o accentuat
la poca o inexistent practica lectora. En aquest sentit, la nova perspectiva es pot
resumir en paraules de Bahloul que apunta a I'analisi "de una préactica cuya légica
debe buscarse en la biografia familiar y educativa del lector, pero asimismo en el
conjunto de las practicas de socializacion de la lectura y de las representaciones del
libro” (2002: 30). Veiem com comenca a aparéixer també la idea “educativa” i la seva
incidéncia en la formacié i esdevenir lector de la poblacié analitzada.

De fet, I'interés de la recerca per centrar la mirada en la poblacié6 menys lectora
també apunta a les implicacions didactiques, ja que conéixer una caracteritzacié
que té en compte les practiques declarades, les practiques reals, el context i la
trajectoria de lectura, permet establir millor quines soén les prioritats que cal
establir en politiques educatives, socials i publiques. També permet apropar-se a
aquest conjunt de lectors des de la seva caracteritzacid acurada. Tot i que cada
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context determina els trets diferencials del grup de lectors situats en les franges
més baixes de lectura, sembla que els estudis etnografics duts a terme ens
permeten poder ressaltar algunes de les caracteristiques comunes d’aquests que
Bahloul (2002) resumeix:

- Relegar la lectura a aquells espais que podem denominar com a “temps
morts”, en que no se sap que fer.

- Desconeixement del circuit social dels llibres i absencia de practiques
lectores socials: visita a biblioteques, llibreries, exposicions literaries...

- Tria dels materials literaris en funcié d'imputs publicitaris que posen |'accent
en la tematica o argument. Desinterés per altres elements literaris de les
obres.

Recerques recents (Manresa 2013) ens mostren que a aquestes caracteristiques
basiques se n"hi podrien afegir dues de molt accentuades i amb moltes implicacions
didactiques:

- Manca de capacitat argumentat iva al voltant dels textos llegits.

- Encasellament en obres que comparteixen un mateix génere, autor, tematica,
etc.

Les diverses caracteristiques apuntades, estan totalment relacionades amb la
dificultat existent de progressié de la competéncia literaria. Recerques com les de
Manresa (id) permeten afirmar amb total rotunditat una idea ja instaurada en la
mirada cap als habits de lectura de la poblacié i és que no es poden definir atenent
Unicament a la quantitat de llibres llegits. Per aixd, es considera rellevant la
conceptualitzacié que formula Manresa (2009: 559) quan diu:

Hem definit un habit lector consolidat com el d’aquells individus que llegeixen una quantitat
important de llibres de manera continuada [en el seu estudi amb adolescents: un minim de 5 a
I'anyl, en primer lloc, que llegeixen textos diversos, en segon lloc, i que saben manifestar una

opinio6 valorativa sobre els textos, en tercer lloc.

També és necessari en aquest terreny de definicié de I'habit lector recuperar les
tres nocions que Reuter (1986) inclou en la conceptualitzacidé del terme. Parla de
considerar I’habit lector com un projecte que té en compte les maneres de llegir en
relacio a la historia passada, present i futura del lector. També en parla com a
integracié, des de la idea de relacid6 dependent entre les practiques de lectura
personal i les practiques i representacions del col-lectiu social al qual el lector
pertany. | finalment, hi associa el terme de sociabilitat, amb la idea d’accentuar
I"'espai de relacié i les practiques en qué es comparteix alld que es llegeix.
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En el nostre context, I'evolucié de la recerca socioldgica presenta dues
particularitats: d'una banda, I'endarreriment respecte a altres paisos europeus,
provocat pels anys de dictadura; d’altra banda, I'abséncia de recerca qualitativa
sobre la lectura. Aixi, de la mateixa manera que |'Estat espanyol presenta un retard
considerable respecte a altres paisos de I'entorn més immediat en l'avenc de
I"alfabetitzacio, els estudis que analitzen la lectura de la poblaci¢ arriben també amb
forca endarreriment respecte al context europeu. El primer estudi sociologic sobre
els habits de lectura a nivell nacional data del 1974, "Encuesta sobre habitos de
lectura”, (Belgica el 1950; Franca el 1960; Italia el 1965), exceptuant un estudi sobre
“Medios de comunicacion de masas” del 1964.

Manresa (2009) en el seu estudi recull una dada interessant del nostre context
catald i és que Catalunya, als anys trenta, segueix les tendéncies europees i s'hi
produeixen dues investigacions pioneres en I'ambit de les biblioteques publiques®,
seguint les linies del Regne Unit o d’Escandinavia (Robine, 2000). Un d’aquests
estudis catalans (Gifré, 1937) ressegueix els llibres més prestats i les matéries més
llegides en les biblioteques populars catalanes i ofereix una visié prou detallada de
les tendencies lectores de la poblacié del moment, segons les zones geografiques.
Aquest estudi també documenta la creacié de la primera biblioteca que té una sala
infantil: és la de Vilafranca del Penedés, que obre el 1934.

El que Manresa (id.) recull és una voluntat catalana de seguir els corrents europeus
en recerca sociologica de la lectura, tot i que la Dictadura i la Guerra civil
n‘impedissin la continuitat. De fet, el periode que aquestes van durar van ser grans
condicionants que no comptem amb una tradicié llarga i estable en la linia dels
estudis sociologics qualitatius i etnografics.

En el context espanyol és a la decada dels vuitanta quan comencen a produir-se més
regularment enquestes focalitzades en el public infantil i juvenil, en un principi
sobre habits culturals i més endavant centrats en els habits de lectura, com I'Estudio
sobre hdbitos lectores en nifios de 8 a 14 afos (Instituto de Creatividad e
Innovaciones Educativas de la Universitat de Valéncia: 1996). De tota manera, encara
sbn poc nombrosos en el nostre context els estudis dedicats a la poblacid juvenil.
Entre els relativament més recents, podem anomenar els estudis anuals de la
Fundacié Bertelsmann, també un estudi estatal del Centro de Investigaciéon vy
Documentacion Educativa (CIDE) de I'any 2003 centrat en nois i noies de 15 anys, un
del Consell Catala del Llibre per a Infantis i Joves (CCLIJ) a Catalunya (2010), que
inclou alumnes de 6& de primaria i de secundaria i finalment, un dut a terme a la
comunitat de Cantabria pel Grupo Lazarillo (2004).

Gracies als estudis etnografics aprofundits dels ultims anys -que recentment
comencen en el context espanyol i catala (Manresa, 2009)-, avui sabem molt més
sobre les practiques de lectura dels poc lectors. Sabem, per exemple, que no només

5 E. Gifré (1937). “Quines son les matéries més llegides a les biblioteques populars de la Generalitat ¢”

Quaderns de Treball num. 5. Barcelona : Escola de Bibliotecaries de la Generalitat de Catalunya.
Impremta de la Casa d'Assisténcia President Macia.

R. Ricart. (1938). Qui llegeix i qué es llegeix en les biblioteques populars : notes bibliografiques sobre
classificacié de lectors i llibres. Barcelona : Escola de Bibliotecaries : curs de practiques 1937-38.
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es caracteritzen els perfils en base a I'abseéncia de lectures, sind que també es tenen
en compte les practiques de les diverses modalitats de lectura i el corpus llegit
(Petit, 1999; Bahloul, 2002; Aliagas, 2011). Sabem, també, que si bé el nivell
socioeconomic d'origen incideix en la progressiva formaci6 d'habits lectors, incideix
molt més el nivell sociocultural de la familia i I'entorn proper (Colomer, 2008).
També destaca una aportacié novedosa que els estudis quantitatius no havien
revelat com és la lectura discontinua de molts dels poc lectors, lectura que té
intermiténcies, aproximacions noves i abandonaments definitius (Detrez, 2004;
Poulain, 2004).

Quant a les tendéncies quantitatives del nostre context cal destacar la tendéncia
generalitzada a caracteritzar-se com a un context, en general, de poca lectura (de
llibres) i de pérdua de la rellevancia social que caracteritza aquesta practica. A
Espanya, per exemple, es llegeix una mitjana d'1 llibre per habitant a I'any (Colomer,
2008), i estudis nacionals com el Barometro de Habitos de Lectura y Compra de
Libros de 2012 (FGEE, 2013) mostren que un 40,9 % de la poblacié no llegeix mai o
gairebé mai.

Pel que fa al grup de lectors més débils amb practiques escasses o inexistents de
lectura, que en |'apartat anterior ja s’"han destacat com a subjectes en els quals s'ha
centrat la mirada de manera especifica, els darrers resultats confirmen la tendéncia
a la baixa dels lectors assidus durant I'etapa secundaria. Manresa (2011) parla d’una
mitjana de 45% de lectors febles entre els estudiants de secundaria; és a dir, aquells
que a l'any llegeixen entre cap i quatre llibres de seleccid propia per al seu temps
d'oci. Assenyala també que, al final de I'ESO, un 32% dels alumnes no llegeix textos
literaris autoseleccionats. Xifres com aquestes han portat les critiques cap a I'espai
escolar que, per a molts, sembla haver fracassat en el seu paper com a
democratitzador de la lectura, i en particular de la lectura literaria: “podriamos
preguntarnos si el paso por la escuela no los ha puesto en una situacién mas
precaria que antes, si al frecuentar la escuela no han perdido el placer de leer lo
que podrian leer, sin poder disfrutar de lo que alli aprendieron que debian leer con
placer” (Mauger, 2004: 145).

L’evolucié descrita dels estudis que s'ubiquen des de la perspectiva de la sociologia
de la lectura han provocat que actualment la investigacié sobre practiques de
lectura esdevingui un camp d’estudi ampli i plural, ja que compta amb diverses
tendéencies teoriques i metodologiques. En aquest sentit, cal destacar la doble
vessant a partir de la qual es nodreixen els estudis sobre la lectura: aquells
provinents de dades quantitatives i enfocaments estadistics i alhora aquells
provinents d’'una recerca qualitativa, sovint etnografica.

Aixi doncs, la tendencia quantitativa segueix sent una font de dades importants,
pero aquestes s'han deixat d’analitzar com a veritats absolutes, per passar a ser
considerades tendéncies generals, cada vegada amb més concrecions (edats, sexes,
nivells d’estudis...). Pel que fa a les informacions que revelen els estudis qualitatius,
avui sabem moltes més coses sobre les formes que la lectura adopta en diferents
contextos, la fluctuacié de la frequéncia de lectura o l'autoimatge lectora, per
exemple.
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La sintesi que s’ha abordat en aquest primer apartat de |I'estat de la questié sobre
I'ensenyament de la literatura (a les aules) en que s’han destacat els estudis
psicologics constructivistes i socioconstructivistes que ajuden a centrar la mirada
en qui aprén i com aprén (Vigostski 2003, Bruner 1991), la concepcié de lectura
literaria i competéncia lectora, la sociologia de la lectura en relaci6 als habits lectors
i tota I'extensié que veurem en altres apartats d’aquest capitol sobre les teories de
resposta lectora i l'interés per veure com el lector es relaciona amb el text
(Rosenblatt 1978, 2002) ens permet veure que en els darrers 30 anys, doncs, el
debat ha estat centrat en el lector i tot alld que influencia en la seva formacié
lectora.

| és des d’aquesta preocupacié que iniciem la recerca que ens ocupa, intentant
seguir donant llum a que influencia la formaci6é del lector literari en el context
escolar, a partir d’'una evolucié de quatre cursos. Per aix0, en els apartats 2 (El
lector) i 3 (L'escola) d’aquest estat de la questid intentarem oferir un recorregut
sobre les principals aportacions al camp de la didactica de la literatura en relaci¢ a
I"educacié literaria a I'escola.
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2. El lector

La centralitat que tenen en la nostra recerca les aproximacions que expliciten els
lectors en relacié a les obres literaries fan necessari un repas en profunditat de les
aportacions més rellevants sobre les respostes lectores i alhora dels altres elements
influents en relacié amb el lector: el corpus, I'entorn i la comunitat interpretativa.
Aspectes que es resseguiran a continuacio.

2.1. Resposta lectora

El hecho de que la contribucion personal del lector sea un elemento esencial de toda lectura vital
de un texto literario, justifica la exigencia de que el maestro cree un entorno que le permita al
estudiante dar una respuesta esponténea a la literatura. Pero [...] esto representa solo el primer
paso, por muy esencial que éste sea. Una vez que el estudiante haya respondido libremente puede

iniciarse un proceso de crecimiento. (Rosenblatt, 2002)

Tot i la intuicié des de fa segles sobre la naturalesa interpretativa dels éssers
humans, cal apuntar que la mirada aprofundida al lector i a les seva aproximacio als
textos és un fenomen relativament recent. En molts moments de la historia, el que
més ha interessat en la lectura d’obres ha estat la capacitat que han tingut els
lectors d’explorar aspectes sobre els autors i els seus contextos i sobre |"analisi
formal dels textos. En el moment en qué s’assumeix la centralitat del lector, els
estudis de finals dels setanta del SXX s’enfoquen i se centren en la figura del lector
amb investigacions emmarcades en la Teoria de les Respostes Lectores i I'Estetica
de la Recepci6.

La teoria d'Estetica de la Recepcié o Teoria de la Recepcié amb representants com
Jauss (1987) o Iser (1978) parlen sobre I'efecte que té en els lectors la recepcié de la
lectura literaria. Trobem altres representants d’aquesta teoria com Mayoral (1987) o
Rouxel (1996) que han partit dels inicis teorics d’aquests posicionaments per
aprofundir en els efectes de la recepcio.

L"altra via d’exploraci6 sobre el lector com a centre de la lectura literaria és la Teoria
de les respostes lectores, que s'allunya de la lectura que vol ser objectiva i cientifica
com la que propulsaven els estudis de la Nova Critica (New Criticism) en qué el
centre era el text i no el lector, I'estudi dels autors i en la qual hi destacava
I'abséncia de vincle emocional. Aixi doncs, la Teoria de les Respostes lectores pensa
que els lectors sén els que acaben de construir el text i els que donen sentit a la
literatura perque sense ells els textos estarien morts. Una de les grans autores
d’aquest posicionament és Rosenblatt (1978).

La combinacié del desenvolupament dels estudis constructivistes i
socioconstructivistes que aposten per una centralitat del subjecte que aprén i
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prioritzen la investigacié en com aprén aquest subjecte i les teories de la recepci6 o
de les respostes lectores que citavem anteriorment, provoca que el lector
esdevingui el centre del procés educatiu i de les practiques literaries (Langlade i
Fourtanier, 2007). Es en aquesta centralitat del lector responsable de la construccioé
d’aprenentatges que s’estableix el terme “educacid literaria” centrada en la
capacitat dels aprenents de desenvolupar estratégies interpretatives davant de les
obres literaries.

Meek (1988) indaga de manera pionera sobre com els textos ensenyen el que els
lectors aprenen i se centra en la recepcidé que experimenten els lectors quan
s'inicien en el coneixement dels mecanismes dels diferents tipus de narracié. El que
ella anomena “juegos de lectura” creu que tan sols es poden aprendre en una
immersié que compti amb una amplia varietat de textos que vagin revelant a poc a
poc els seus secrets. Trobem, doncs, un posicionament que ens parla de la
necessitat d'oferir un itinerari de progrés quant a textos que propicii diversitat de
respostes lectores. Hollindale (1997) pensa que potser les idees de Meek van influir-
lo ja que aposta per un enfocament critic que doni importancia a les opinions i
preferéncies de nens i nenes i que reflecteixi el context en el qual es du a terme
I'acte de la lectura. Aquesta aproximacid s'associa, generalment, a la teoria de la
recepcid, la qual se centra en el paper actiu del lector en el procés de lectura,
procés que Rosenblatt (2002) havia anomenat “transaccional”, degut a que el lector
y el text es modelen un a l'altre. Watson (1993) apunta que els lectors aporten als
textos la seva "potencial resposta compromesa" i els textos, al seu torn, conviden el
lector a augmentar el seu compromis i a cobrar consciencia del seu potencial.

Com es pot inferir, les teories de resposta lectora obren un camp d’estudi molt
interessant sobre el rol del lector en el procés interpretatiu de textos. Es a partir de
finals dels 80 que trobem estudis sobre les respostes lectores aplicades a la lectura
d’obres literaries, especialment d’albums il-lustrats (Arizpe y Styles, 2004; Kiefer,
1995, 2005; Silva-Diaz, 2005; Duran, 2007; Fittipaldi, 2008, Colomer et al. 2010).
Abans, pero, al 1967 Jauss (citat per Fittipaldi, 2012) ja apuntava la importancia del
lector posant en relleu I'experiencia de qui rep, gaudeix i jutja les obres. Aquest
primer apunt el porta posteriorment a indagar en la relacié que es produeix entre
els elements de I'efecte i la recepcié:

Un analisis de la experiencia litararia del lector o - si se quiere de una sociedad de lectores (...)
debe comprender los dos lados de la relacion texto - lector es decir, el efecto como elemento de
la misma concretizacion condicionado por el texto, y la recepcion como elemento de esa misma
concretizacion condicionado por el destinatario - como proceso de mediaciéon o fusion de dos
horizontes. El lector empieza a entender la obra (..) en la medida en que, recibiendo las
orientaciones previas (..) que acompafan al texto, construye el horizonte de expectativas
intraliterario. Pero el comportacmiento respecto al texto es siempre a la vez receptivo y activo. El
lector s6lo puede convertir en habla un texto - es decir, convertir en significado actual el
significado potencial de la obra - en la medida en que introduce en el marco de referencia de los
antecedentes literarios de la recepcion su comprension previa del munto. Esta incluye sus
expectativas concretas procedentes del horizonte de sus intereses, deseos, necesidades y

experiencias, condicionado por las circunstancias sociales, las expecificas de cada estrato social y
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también las biogréficas (Jauss, 1987:77, citat a Fittipaldi, 2012).

Aquesta diferenciacié que estableix Jauss, la repren Dufays (1996) per emmarcar els
estudis sobre les teories de I'efecte (Iser, 1978; Eco, 1987) que aborden I'estudi del
lector implicit i el lector model, respectivament, i les teories de la recepcié més
interessades en |'experiéncia concreta de cada lector (Lahire, 2004). En aquest
segon bloc, en els estudis sobre la recepci6 de les obres, és en el qual s’emmarca la
nostra recerca i a partir del qual busquem referents que hagin explorat la
complexitat de I'analisi de les respostes lectores infantils.

D’entrada ens preguntem, igual que ho han fet tots els estudiosos que s’han
aproximat a I'analisi de respostes lectores, si &s possible categoritzar-les; ubicar-les
en espais delimitats i definits. Es pot categoritzar una explicitacié que esta
influenciada per tants condicionants com I'edat, I'experiencia prévia, el context, la
vivencia personal, la cultura, la manera en com s’ha accedit a I'obra, la companyia
amb qui s'ha llegit, I'espai fisic i temporal en el que s’ha dut a terme I'experiéncia...?
Sembla evident que resulta una tasca si no impossible, gairebé.

A més, ens sorgeix el dubte de si es poden crear categories de resposta lectora que
es puguin replicar en diferents contextos i amb alumnes de diferents edats. També
es revela la dificultat d’establir categories en enunciats que compten amb tants
matisos i que generen nuclis tematics diversos, pero dependents entre ells. D'alguna
manera, ens questionem la singularitat de les respostes lectores i en aquest sentit,
ens il-luminen les paraules de Meek que afirma que la resposta lectora:

Nunca puede ser singular; es siempre multiple, posee varios niveles, combina comprension y
afecto, implica imagenes mentales y gestos para los cuales la caracteristica superficial de las
palabras parece siempre inadecuada. Para mi, y para los ninos que conozco, las respuestas son
otras versiones, redescubrimientos, conjuntos de posibilidades, azares, riesgos, un cambio de

conciencia, una interaccién social (Meek citat a Arizpe i Styles, 2008:370).

Les seves paraules posen en relleu dos aspectes interessants. Per una banda, la
limitaci6 de les paraules per expressar la infinitat d’elements compresos en la
recepcié del text llegit. En aquest sentit, és interessant enllacar amb el
posicionament d’Arizpe i Styles (2004) sobre el debat existent entre teorics sobre si
el llenguatge és la manera de verbalitzar I'experiéncia visual. Les autores creuen
fermament que no és I'nica manera i en la seva investigacié exploren el camp del
dibuix o expressié plastica i afirmen que és una bona resposta a I'experiéncia visual i
que es pot analitzar. Per altra banda, I'autora apunta la possibilitat de categoritzacio
multiple dins d’una resposta lectora. Opcié metodoldgica que prendrem en la nostra
investigacio.

Un altre dels aspectes que s’han detectat com a limitacié a I'hora de categoritzar
respostes lectores infantils ha estat la profunditat en el coneixement dels lectors
observats. El seu moén intern, relacional, familiar, contextual... fa que cada lector
presenti unes caracteristiques Uniques a partir de les quals verbalitza
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interpretacions dels textos que llegeix. Podriem afirmar que quan el lector parla de
I'experiencia lectora al voltant d’'una obra mai s’acaba de desvincular de la seva
vivencia personal, encara que analitzi amb rigor elements composicionals,
referencials, intertextuals... entre d'altres. Des d’aquest punt de vista, resulta
interessant poder conéixer al maxim al lector per inferir algunes questions que
aporten el coneixement profund d’aquest.

Aixi doncs, assumim que la interpretacié de les respostes lectores és un camp
d’estudi que no pot accedir a la globalitat del procés de lectura de cada alumne. Tot
i aixi, les exploracions que ens permetin anar coneixement més aspectes sobre el
procés interpretatiu que recorren els lectors davant de la ficcid ens sembla una
recerca necessaria per millorar les intervencions educatives quant a la formacio del
lector literari.

En la voluntat de trobar paral-lelismes en recerques pel que fa a la recepcié lectora
que poguessin presentar similituds amb la nostra quant a evolucié en el temps és
quan ens hem adonat del buit important en aquest tipus d’estudis. Si bé existeixen
teorics (que a continuacio¢ resseguirem) que han abordat categoritzacié de resposta
lectora a partir d’experiencies practiques (en la majoria de casos), totes aquestes
practiques han estat caracteritzades per dues constants: la seleccié de petits grups
de discussio per poder manipular les dades amb més facilitat i alhora el treball
durant periodes acotats de temps. Els més llargs, quant a categoritzacié de resposta
lectora, els hem trobat en els treballs d’Arizpe i Styles, que visiten alumnes durant
un curs seguit. En aquest sentit, hem trobat una primera limitacié bibliografica
sobre recerques que busquin analitzar respostes lectores en evolucié temporal que
permeti veure linies de progrés. Una segona limitacié I'hem trobada en I'analisi de
respostes lectores de grups petits i no de tot un grup classe natural. | un tercer
aspecte, que més que una limitacié ha estat una evidéncia, és que la majoria de
recerques les aborden académics que no son els docents del grup i, per tant, hi ha
informacié de I'univers dels lectors que es perd.

Aixi doncs, per tot el que s’ha exposat anteriorment, ens va semblar que partiem
d’una debilitat important; la manca de referents teodrics en igualtat de condicions (o
gairebé) i alhora una fortalesa; aportar dades evolutives d’un grup real quant a
resposta lectora. Ara bé, amb la idea d'indagar en les caracteristiques de la nostra
recerca i abans de centrar en les questions definitories de la categoritzacié de les
respostes lectores, ens sembla interessant destacar una practica estesa als EEUU
dels “literature circles” (Daniels, 1994) centrada en la discussié de textos literaris
des d’una vessant molt propera al que hem posat en relleu que entenem sobre
lectura literaria, pero en grups heterogenis reduits d’alumnes (entre 4 i 5), fet que
impossibilita el contrast o referent. A més, la proliferacié de publicacions al voltant
d’aquestes practiques han girat principalment al voltant de guies per dur-los a
terme a l'aula, beneficis de la seva aplicacié i impressions dels alumnes (Schlick-Noe
y Johnson, 1999; Steineke, 2004; Pearson, 2010; Certo, 2010) i, en relacié amb els
nostres objectius, podem establir vincles conceptuals, pero no de resultats.

Una de les publicacions interessants sobre la practica dels Cercles Literaris
(Literature Circles) (Certo, 2010) ens ofereix la panoramica de dos cursos escolars
en que els autors segueixen 24 alumnes d’entre primer i cinque grau d’onze centres
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educatius diferents als quals entrevisten individualment per obtenir les seves
percepcions sobre |'experiéncia de pertanyer als Cercles Literaris i sobre els
aprenentatges produits en aquest context. Ens interessa destacar la recerca perqué
s’hi adopta una metodologia interessant que suposa que els docents universitaris
que volen apropar el sistema dels Cercles Literaris a I'aula ofereixen formacions als
mestres de les aules per tal que siguin aquests qui els duguin a terme. Alhora perqué
enfoquen la proposta des de la idea de “crear en interaccions socials I'aprenentatge
literari (...) perqué el grup té el potencial d’esdevenir cada vegada més poderdés”
(id.:244). Tot i que duen a terme les discussions en grups petits d’alumnes, aquests
els entenen com a grups socials i la seva mirada esta impregnada d’una metodologia
col-laborativa que promogui “analisi, reflexid i pensament critic”. També compartim
la necessitat que destaquen sobre la tria del corpus. Alhora alguns dels resultats
com: l'explicitacié dels alumnes sobre la necessitat de ser bons oients en les
converses literaries; les estructures que queden impregnades després de formar
part dels Cercles literaris; o la percepcio dels lectors del gaudi de compartir idees
junts, “"com formant part d’un equip” (id.:245).

Tan sols destacar una altra recerca que ens va interessar pel fet de comptar amb el
seguiment durant 3 anys de lectors en context de conversa literaria. Es planteja com
una analisi de conversa en un periode llarg de temps d’un grup de discussio literaria
de textos que contenen questions lésbiques, gais, bisexuals i trangéneres
(Blackburn y Clark, 2011). Tot i el seguiment de lectors durant un periode de temps
gairebé similar a la nostra recerca, en el cas que se cita el grup de discussio esta
format per 22 joves i 10 adults que es troben en 20 sessions des d’octubre de 2006
fins a juliol de 2009, ara bé, totes elles en el context d'una activitat extraescolar i
sense un flux continu de participaci6. Les preguntes de recerca i la metodologia
emprada esta enfocada a la tematica de les obres abordades, ja que es pretén
analitzar les possibilitats i limitacions dels temes citats en les discussions literaries i
alhora es pregunten quina és la naturalesa de les converses d'aquests en un periode
llarg de temps i en quins casos aquestes discussions soén alliberadores i en quines
opressives. La recerca va recorrent focus tematics com els posicionaments socials
davant d’aquestes orientacions sexuals. Ens sembla interessant en la mesura que
sembla intuir-se la percepcié de la conversa literaria en contribucié al pensament i
actuacio en el marc de la societat. Tot i aixi, té escasses contribucions comparatives
amb la present investigacié, ja que en la recerca no es destaca evolucié en la
interpretacié de les obres.

Aixi doncs, després de recorrer dues recerques que es podrien aproximar una mica
a la que pretén abordar aquesta investigacio, tornem a ubicar-nos en I'estudi
especific de les respostes lectores.

Un dels primers estudiosos que va parlar de resposta als textos visuals va ser Clark
(1960, p.69), que va establir quatre fases:

- Efecte o impressi6 general. Quan el lector s’adona d'aspectes com el tema, el
color, la forma, la composicio etc.

- Escrutini. Moment en qué el lector aplica una mirada més cuidadosa i atenta.
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- Record. Quan el lector estableix connexions amb la propia experiencia.

- Renovaci6. Moment en que la imatge s’examina amb més profunditat.

L'autor no ens aporta encara una classificacio en les respostes, perd si una
aproximacié a maneres de viure la interpretacié de les obres. S‘apunta una de les
categories que seran més presents a totes les categoritzacions posteriors; la
categoria personal, I'establiment de connexions amb la propia experiéncia.

Plantejada la complexitat i implicacions en la categoritzacié de respostes lectores,
trobem una aportacié central i aclaridora en aquest camp (Fittipaldi, 2012) que fa un
repas exhaustiu als intents de classificacio de resposta lectora en ambit escolar.

L'autora ens ofereix una sintesi de la categoritzacié abordada per Kiefer, Madura,
Sipe i la seva propia:

Kiefer Madura Sipe Fittipaldi
Informativa Descripcioén Analitica Composicional
Heuristica Interpretacion Intertextual Realista
Personal Tendencias tematicas Personal Mediética
Imaginativa Transparente Metaforica
Performativa Personal

Quadre 1: quadre extret de Fittipaldi, 2012:78.

L'autora desglossa de manera rigorosa el posicionament de cada un dels autors i les
influéncies entre ells. En primer lloc, ens parla de Kiefer (1995), qui aborda les
respostes lectores en el context d’escoles nord-americanes, a les quals assisteix
com a investigadora. Realitza entrevistes individuals i en parelles per tal que els
alumnes expressin les seves respostes als llibres. Explora diverses respostes:
teatrals, pictoriques, linglistiques, entre d’altres. | és en les linglistiques que
Fittipaldi (2012) centra la mirada i descriu els quatre tipus de resposta verbal que
Kiefer classifica amb quatre tipus de llenguatges:

- Informatiu: informacions de caire descriptiu que expliquen el que estan
narrant les imatges o els estils amb qué s’han creat i estableixen comparacions
simples entre les imatges i altres textos o objectes de la quotidianitat.

- Heuristic: respostes de caracter hipotétic que volen ajudar a solucionar
problemes de comprensid. Fan especulacions, per exemple, sobre les
possibles motivacions de I'autor o sobre les causes i consequéencies de les
actuacions dels personatges.

- Imaginatiu: llenguatge a través del qual els lectors parlen de la seva vinculaci6
amb I'obra, sobre com entren al mén ficcional. Poden abordar aspectes sobre
com imaginen certa escena o posicionar-se com a personatge, per exemple.

- Personal: esdevé el llenguatge que connecta I'obra amb la seva vivéncia
propia.
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El seglient referent explorat és Madura (1998), que parteix dels estudis de Rosenblatt
(1978) i de Kiefer (1995) per seguir la linia evolutiva dels estudis de respostes
lectores. En la seva trajectoria fa una exploracié amb lectors de 6 anys en el context
d’aula sent mestra-investigadora. Fruit de les seves sessions de lectura d’albums
d’autors coneguts i de la mirada atenta a parelles de lectors, a lectors individuals o a
relectures amb petits grups d’alumnes de la seva aula, arriba a I'establiment de tres
tipus de resposta lectora:

- Descriptives: resums de ["'argument i comentaris sobre les il-lustracions.

- Interpretatives: comentaris sobre la historia, las experiéncies que relacionen
el text amb la quotidianitat i amb els aspectes personals.

- Tendéncies tematiques: opinions dels lectors sobre els temes, estils i
técniques dels autors.

Pel que fa a Madura (1995) ens sembla interessant destacar que el seu protocol
d’actuacio demanava als lectors que busquessin connexions amb altres textos i/o
experiéncies lectores. Ara bé, també és interessant destacar que, tot i treballar amb
albums il-lustrats, no recull dins de cap categoria les relacions que s’estableixen
entre el text i la imatge.

La tercera aportacid que es resumeix és la de Sipe (2008) qui protagonitza una
investigacio amb un gran abast a les aules d’educacié Infantil i primers cursos de
primaria en el context de lectura en veu alta per part de mestres amb experiéncia i
formacié. Se centra en les respostes que els alumnes verbalitzen durant i després de
la lectura en veu alta. A partir d’aqui, estableix cinc categories:

- Analitica: on s’agrupen més respostes lectores i que divideix en cinc
subcategories: vinculacié text-imatge; llibre com a objecte i producte cultural;
llenguatge; il-lustracions; i relacié entre ficci¢ i realitat.

- Intertextual: les respostes en qué fan referéncia a altres textos i productes
culturals. L'autor diferencia tres tipus de connexions intertextuals, que
representen tres nivells de complexitat cognitiva: les associatives (connexions
sense explicitacié del per qué de la connexiod); analitiques (quan descriuen
algunes semblances i diferencies entre els textos comparats); i sintetiques
("multiples xarxes intertextuals per fer generalitzacions i rastrejar conclusions
sobre un conjunt d’histories” (Sipe, 2008:135 citat a Fittipaldi, 2012).

- Personal: quan els lectors estableixen vincles entre el text i les seves vivencies.
L'autor recorre a Cochran-Smith (1984) i a la seva diferenciacié entre “life-to-
text” i “text-to-life” per subdividir la categoria personal en tres subcategories:
de la vida al text (quan els lectors parteixen d’una vivéncia per tornar al text);
del text a la vida (quan els lectors es recolzen en el text per parlar, reflexionar
o entendre alguna vivéncia propia) i una tercera subcategoria que no anomena
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de cap manera pero la descriu com la possibilitat d’identificacié amb els
personatges.

- Transparent: categoria en qué s‘'emmarquen les respostes on el lector sembla
haver-se incorporat a la historia i en parla sense cap distancia. El propi autor
apunta que aquesta capacitat de deixar-se portar per la historia "no sembla
interferir amb la seva habilitat per criticar, analitzar i avaluar el text” (Sipe,
2008:173 citat a Fittipaldi, 2012).

- Performativa: quan a les respostes lectores, el text base tan sols és un punt de
partida per deixar volar la imaginacié i la creativitat.

Finalment, I"autora (Fittipaldi, 2012) planteja la seva proposta de categoritzacié en el
marc del projecte “Visual Journeys: Understanding Immigrant Children’s Responses
to the Visual Image in Contemporany Picturebooks”, en qué es buscava analitzar
com els adlbums il-lustrats poden ajudar en el procés d'acollida linglistica i personal
dels alumnes immigrants. Amb la base d’investigacions anteriors (Fittipaldi, 2008;
Arizpe y Styles, 2004; Parsons, 2002; Siro, 2005), I'autora indaga sobre la resposta
lectora d’alumnes catalans i d’alumnes immigrants de 1r d’ESO (Educacié Secundaria
Obligatoria) a I'album Emigrantes de Shuan Tan (2007). Fruit de les recurréncies que
va trobar en les converses, va agrupar les respostes lectores en quatre nuclis que
anomena “claus de lectura”:

- Medidtica: totes les respostes en qué hi ha alguna referéncia entre el llibre
llegit i “els textos provinents dels medis massius” (Fittipaldi, 2012:76). L"autora
apunta a la televisio, el cinema i la produccidé musical com a principals fonts
des de les quals els alumnes estableixen vincles i dels quals nadopten el
llenguatge.

- Realista: “sorgeix quan els lectors comparen alldo llegit amb alld que
consideren real” (id.). En aquesta aproximaci¢ es destaca el qlestionament del
que és realitat i el que és ficcid i com sorgeix la idea de veritat i mentida, fet
que, com indica l'autora, demana “la necessitat d'un treball de mediacié que
tingui I'objectiu de profunditzar i complexitzar la relacié entre ambdos
conceptes”(id.)

- Metaforica: quan els alumnes parteixen d’algun element de I|'obra per
construir metafores a partir del seu bagatge i convencions socioculturals i
també a partir de les seves vivencies personals.

- Personal: com passa amb la resta d’autors que han proposat una categoria
personal, aqui s’engloben les respostes que fan referéncia a la vivencia dels
alumnes projectades en els Ilibres. Quan I'obra permet al lector vincular-s'hi
des d’una posicié personal i el fa pensar en el seu mon.

El recorregut per les quatre categoritzacions proposades ens serveix de marc per
aportar les categories que han estat un referent. El recorregut que tan
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meravellosament traca Fittipaldi (id) i que ens déna bona mostra de les aportacions
més importants de categoritzacié de resposta lectora en el context escolar és el que
ens permet entendre la categoritzacié final que es va establir al projecte Visual
Journeys.

L'estudi en profunditat de les categoritzacions abans resumides és el que va
permetre veure elements recurrents a partir dels quals construir una proposta
consensuada i comuna. A continuacié n‘aportem el quadre resum:

NIVELLS

Literal
Emfasi en el contingut de les
il-lustracions. Identificacié enumeracio,
descripcié i establiment de connexions
simples.

Inferencial

Cerca de sentit de les il-lustracions.
Especulacié, prediccié, inferencia,
analisi, sintesi, valoracié i consciéncia
critica. Us del raonament i proposta de
interpretacio.

CATEGORIES

Referencial

(sobre la
narracio)

Identificacié i descripcié d’elements
de la construccié narrativa:
personatges, accions, marc.

Interpretacié dels elements de la
construccio narrativa: motivacions
dels personatges, inferéncies a
partir de les accions, relacions
entre el marc i la historia narrada,
etc. Per qué?

Composicional
(sobre el llibre
com a objecte

material i artistic)

Qui? Qué? On? Identificacio i
descripci6 del llibre com a objecte,
del paratext i altres elements visuals,

de la situacio comunicativa (autor,
destinataris, edicio, etc.) i del
concepte de lectura.

Interpretacié dels diversos
elements visuals i propis de la
situacié comunicativa que
proposa el text. Consciéncia de las
intencions artistiques de l'autor i
del rol del lector implicit.

Intertextual
(sobre les
connexions
intertextuals i
culturals del text)

Identificacio i al-lusié a les
referencies intertextuals,
metaforiques, simboliques, culturals
i de representacio. Establiment de
connexions simples entre el text i
I"experiéncia vital dels lectors.

Establiment de relacions entre el
text llegit i els intertextos o
referéncies metaforiques,
simboliques, culturals i de
representacié anomenades.
Us del coneixement intertextual
com a eina d’interpretaci6 de la
historia i de negociacié de sentit.
Establiment de connexions
elaborades entre el text i
I"experiéncia vital dels lectors.

Personal | Establiment de connexions simples Establiment de connexions
(sobre la | entre el textil’experiéncia vital dels elaborades entre el text i
experiéncia lectors. |"experiéncia vital dels lectors.

propia)

Quadre 2 elaborat per Fittipaldi (2012: 81) en el marc del projecte Visual Journeys.

Es a partir d’aquest quadre que s’enfocara

a creaci6 de les categories de resposta

lectora per a la recerca que ens ocupa. Es veura en el marc metodoldgic de quina
manera es desenvolupa una pauta d’analisi amb una subdivisié destacable de les
quatre grans categories que aporta Fittipaldi (id.) aixi com la necessitat de creacio
d’una categoria nova.
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2.2. Comunitat interpretativa

Colomer (2005) afirma que “compartir las obras con las demés personas es
importante porque hace posible beneficiarse de la competencia de los otros para
construir el sentido y obtener el placer de entender mas y mejor los libros. También
porque hace experimentar la literatura en su dimension socializadora, permitiendo
que uno se sienta parte de una comunidad de lectores con referentes y
complicidades mutuas.” Aquesta és, sens dubte, una idea que ha de planar de
manera prioritaria en les programacions escolars i, per tant, traduir-se en activitats
concretes que esdevinguin generadores de comunitats interpretatives amb
referents i complicitats compartides.

Abans d’entrar a aprofundir quina definicié tracem per a definir la concepci6é de
comunitat interpretativa, és interessar recuperar la figura de Vigotsky (1926) qui
investiga les relacions entre el pensament, I'accié, la comunicacié i la cultura. Per a
ell, el llenguatge té dues funcions principals. Com a instrument de comunicacié o
instrument cultural el fem servir per compartir desenvolupar conjuntament el
coneixement - la cultura- que permet I'existencia i la continuitat de la vida social
humana organitzada. També proposa el llenguatge com a instrument psicoldgic per
organitzar els nostres pensaments individuals i per raonar, planificar i revisar les
nostres accions. Creu que les dues funcions del llenguatge, la cultural i la
psicologica estan integrades. Idea que ens resulta Util si pensem en I'accés a la
cultura que representen els textos literaris i I'articulacié d’aquest accés a partir de
la interaccid6 amb els altres mitjancant el llenguatge. En la mateixa linia d’estudis
psicologics cal recuperar les idees de Bruner (1991) qui, ubicat en la linia de la
psicologia evolutiva, sosté que el desenvolupament individual dels nens petits esta
format pels seus dialegs amb persones que tenen al seu voltant. En aquest sentit,
semblen dues aportacions a tenir en compte a I'hora de pensar en comunitats de
lectors que interpreten textos perque impliquen la connexié6 amb |'entorn i la
importancia del desenvolupament individual que pot representar la incorporacio
progressiva de la practica de la conversa interpretativa de textos literaris.

Com es crea, desenvolupa i estabilitza una comunitat interpretativa és un procés
que té moltes implicacions i sobre el qual val la pena pensar-hi des de la perspectiva
de I'Us del llenguatge per pensar conjuntament. Mercer (2001) ho anomena
“pensament col-lectiu” i en aquest sentit creu que s’ha parlat molt de la relacié
entre llenguatge i pensament, perd pensa que no s’ha prestat prou atenci¢ a la idea
de I'Us del llenguatge per pensar conjuntament, per comprendre I'experiéncia i
resoldre problemes de manera col-lectiva. En el cas de la literatura, podem parlar
dels problemes que pot provocar la ficcio: des d'incomprensions de diferent caire,
passant per descobertes, intertextualitats, vinculacions personals i fins a
I'establiment, per part dels mateixos lectors, de teories literaries fruit de
I'experiéncia. Es en aquest intercanvi comunitari que també subscrivim les paraules
de l'autor quan afirma que:
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“Somos seres esencialmente sociales y comunicativos que adquirimos de los demés gran parte de
lo que sabemos nuestras acciones estdn conformadas por nuestra necesidad de tratar con los

argumentos, las demandas, las exigencias (...) que intercambiamos con los demas” (id.:24)

Si el que sabem té una base tan solida en la interaccié6 amb els altres, es fa
imprescindible saber com articular una interaccié entre lectors per propiciar
comunicacions que condueixin a I'adquisicié de sabers literaris diversos. Alhora,
sabem que el dialeg estimula el pensament d'una manera que no és possible
concebre a partir d’experiéncies no interactives. En aquesta mateixa linia trobem
les recerques de Dias-Chiaruttini (2007, 2015) quan parla del debat interpretatiu a
I'escola com un discurs que emergeix en un procés d’interaccidé entre una
consciencia individual i la dels altres, que la inspiren i a la qual ella respon. En la
confrontacié d’aquests intercanvis, és quan es té en compte la paraula de l'altre i
que la propia pren forma.

Des d’una concepci6 linguistica, aplicable a I'especificitat del tractament de textos
literaris, Mercer (2001) apunta que els grups als qual anomena “comunitats”
ofereixen als seus membres alguns recursos a partir dels quals es pot realitzar una
activitat intel-lectual conjunta. Aquests recursos els representen una historia, una
identitat col-lectiva, unes obligacions reciproques i un discurs. Pel que fa al discurs,
“es provable que la fluidez en el discurso de una comunidad sea una de las senales
evidentes de que se pertenece a ella” (id:141) alhora que una “comunitat” es pot
definir com “una unidad social - méas grande y flexible que una familia y més
pequefa y coherente que una sociedad - cuyas actividades se basan en una
experiencia compartida, unos intereses comunes y una manera de pensar
conjuntamente por medio del lenguaje” (id.:214)

Un aspecte interessant que permet veure quin és el grau de progressio en el tipus
de conversa entre una comunitat que interactua de manera constant sota una
planificacié¢ organitzada i que pretén ajudar a evolucionar (en el nostre cas, a
lectors) és abordar la classificacié que ofereix Mercer (2001) al voltant de la
caracteritzaci6 en la interaccio verbal en tres tipologies:

- Laconversacidn disputativa se caracteriza por la negativa a adoptar los puntos
de vista del otro y por la constante reaformacion de las propias opiniones.
(id.:129)

- La conversacion acumulativa donde los interclouctores se basan en las
aportaciones de los demas anadiendo informacién propia y donde,
apoyandose mutuamente y de una manera poco critica, construyen
conjuntamente un corpus compartido de conocimiento y de comprension.
(id.:130)

- La conversacion exploratoria es aquella en la que los interlocutores abordan
de una manera critica pero constructiva las ideas de los demas. Se ofrece una
informacién pertinente para su consideracion conjunta. Se puede rebatir y
apoyar propuestas, pero dando razones y ofreciendo alternativas. Se busca el
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acuerdo como una base para el progreso conjunto. El conocimiento es
explicable publicamente y el razonamiento es visible en la conversacion.
(id.:131)

En el context de la nostra recerca, tot i que no es basa en I'analisi del tipus de
conversa ni s’estableix cap mecanisme metodologic per evidenciar-ne el progrés, és
d’intereés aquesta descripcid per fer-ne referencia quan es fa evident el darrer dels
tipus de conversa, ja que el mateix autor afirma que la investigacié basada en
I'observacié de converses entre diversos grups de poblacié (en context escolar i
social) indica que la conversa exploratoria apareix molt poc a les aules de manera
natural quan els nens treballen en grups. Per aix0, es fa evident que “participar en
una discussié i/o debat és un aprenentatge que demana un temps d’apropiacio, de
progressiu manejo de les regles del joc que han d’explicitar-se” (Dias-Chiaruttini,
2007:163) i alhora que “aprendre amb els alumnes a trobar el seu lloc en aquests
intercanvis és sense cap dubte un desafiament pedagogic” (Mercer, 2001.:164) al
qual hem d"atendre de manera prioritaria en el nostre context.

Naturalmente, es dificil mostrar como desarrollamos un concoimento comun empleando breves
fragmentos de conversacion y las “conversaciones prolongadas” que mantenemos en el seno de
una comunidad durante horas, dias o periodos més largos lo podrian ilustrar mejor. Pero estas
“conversaciones prolongadas” son dificiles de grabar y analizar. Un gran problema para los
analistas es que, a medida que se desarrolla una relacién de comunicacion, los participantes cada
vez presuponen la existencia de més conocimiento comun. Aunque su conversacién no es menos
clara para ellos, cada vez lo es menos para el analista, que al llegar a cirto punto en esta
“conversaciéon prolongada”, carece del conocimiento contextualizador de su historia compartida.
Aln no se ha hecho ninguina invetigacion que siga las conversaciones de grupos concretos de
personas durante largos periodos de tiempo. Quiza sea esto lo que ahora haga més falta. (Mercer,
2001:221)

No sabem si é€s el que més falta ens fa, pero si que és el que hem intentat plantejar a
partir d’aquesta recerca; seguir les converses, en aquest cas literaries, d’un grup
concret de persones durant un llarg periode de temps, quatre cursos seguits, per
poder veure els efectes d'una intervencié educativa concreta i per poder evidenciar
el progrés en la conversa interpretativa de textos literaris.

2.5. Bagatge literari

En primer lloc, considerem important posicionar-nos des de la perspectiva dels
perfils lectors (Manresa, 2013) per abordar el corpus, ja que per oferir obres que
permetin evolucionar els alumnes cal saber quins son els tipus de lectors que tenim
a l'aula. En aquest sentit, ens podem fixar, per exemple, en els géneres que
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prefereixen o en les lectures prévies realitzades. De la mateixa manera que pot ser
interessant analitzar si hi ha lectors reticents per tal de proposar unes actuacions
concretes quant a la diversificacié del corpus i a l'adequacié d’aquest a les
competéncies del lector (Margallo, 2012). També podem investigar quines son les
practiques lectores (escolars i familiars) que els alumnes declaren per proposar
textos que encara no hagin explorat o per facilitar I'accés a titols que formen part
dels classics de la literatura infantil i juvenil i de I'imaginari col-lectiu de la societat
en la qual s’insereixen els lectors. O també pot ser Gtil conéixer el nivell de mecanica
lectora per oferir textos que s’ajustin a aquest nivell i provoquin que I"'alumne hagi
d’anar una mica més enlla, perd sense ser, d’entrada, massa lluny de les habilitats
lectores del moment. Tots aquests aspectes poden servir per tenir un retrat del
grup de lectors que tenim al davant i poder plantejar un conjunt de lectures que
s’adequin a les seves necessitats, gustos, interessos i nivells.

Partint d’aquest retrat lector acurat, podem abordar la tria partint de la diversitat
lectora del grup i anant cap a la diversitat de funcions que els textos poden oferir.
En aquest sentit, i ubicats en I'etapa primaria, és important que la diversitat sigui el
més amplia possible i compti amb llibres de ficcio, llibres de coneixements®,
revistes i, si &és possible, literatura en format digital. Dins de la ficcio, és interessant
que hi hagi preséncia de reculls de poemes, comics, albums il-lustrats, novel-les... |
com si fos un joc de nines russes, dins de la diversitat de la ficcid, cal que aquests
llibres abordin temes, llenguatges, recursos visuals, autors, personatges, realitats,
narradors... també diversos. | encara dins d’aquesta diversitat, caldria pensar en les
diverses funcions dels textos: textos per llegir en veu alta, per compartir, per recitar,
per descobrir realitats llunyanes, per imaginar altres mons possibles o, entre
d’altres, per formar part d’exposicions tematiques sobre un tema (que es pot estar
treballant a qualsevol altra area). Tot plegat, per oferir als alumnes més finestres a
través de les quals mirar, reflexionar, criticar, conéixer i descobrir el mon.

Del que es tracta, doncs, és d’oferir un accés ampli i divers amb funcions
diferenciades (Colomer, 2005; Manresa, 2013). A nivell concret podriem pensar que
quan abordem el corpus a l'aula hem de pensar en dues direccions: llibres per a qué
i llibres per a qui.

El corpus en si mateix també és un procés, un cami que cal recérrer i en que tots els
docents d’una mateixa comunitat educativa s’han d’implicar i han de preveure
progressos de manera transversal. Aixdo implica, per exemple, un consens en les
lectures que els mestres faran cada dia en veu alta per tal que durant tota
I"'escolaritat d’aquells alumnes hagin tingut I'oportunitat de gaudir d’obres literaries
de diversos géneres, autors, estils, etc.

En relaci6 a la tasca consensuada de la comunitat educativa pel que fa a la seleccio
de les obres pensant en el progrés dels lectors, també és necessari abandonar la
concepcid (molt sovint instaurada en les families, tot i que també en part del cos
docent) que el procés més important de lectura acaba quan els alumnes tenen
aproximadament 8 anys i ja saben llegir. Als 8 anys segurament tenen un bon domini

4 . . . . N

Tot i que els llibres de coneixements no és un focus que es destaca a la recerca pel caracter no
literari d’aquestes obres, ens sembla rellevant destacar aqui el treball de Garralon (2013) sobre aquest
tema.
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de la descodificacio del codi i han adquirit una velocitat lectora destacable, pero és
just llavors quan €s més important abordar la lectura a les aules, ja que és el moment
en que hi ha els primers indicis d"abandonament de la practica lectora; s’"ha acabat
la magia d’aprendre a llegir i si no hi ha nous estimuls per practicar la lectura, molt
sovint I'esforc no val la pena (Tauveron, 1999).

Fittipaldi (2013) analitza la recomanacié i orientacid¢ que fa el curriculum catala
vigent sobre el corpus a abordar a I'etapa primaria. En destaca la preséncia
“desperdigada” de criteris de seleccio, sent aquests amplis i confusos. De fet, els
contrasta amb els que ofereix el curriculum francés actual (i també els anteriors)
que parteix d’'una proposta de seleccié “establecida por diversos grupos (maestros,
profesionales del mundo del libro, investigadores del campo de la didactica...) e
inclyue dos tipos de corpus: el de los “clasicos infantiles” (...) y el de la literatura
infantil y juvenil contemporéanea y regularmente renovada” (id.:299). Aquest fet pot
ser un dels problemes pel que fa al corpus que s’ofereix a les escoles del nostre
pais; el desconeixement per part dels mestres de quines lectures oferir per
proporcionar una diversitat amplia.

A l'anterior problematica quant a corpus se li suma la del llibre de text, caracteritzat
en moltes ocasions per textos adaptats, a vegades retallats, tot i partir de 'original, i
creats especificament en funcid d'activitats de comprensié més aviat comprovativa
que interpretativa i que, en una majoria d’ocasions, presenten el mateix tipus
d’aproximacié a les obres. Majoritariament, de cada lectura cal fer-ne un treball de
lexic, sintaxis, ortografia... i el sentit que cal atorgar-li a cada text o fragment literari
ve donat o molt pautat per la proposta editorial. En moltes ocasions, la guia per al
professorat indica com han de ser interpretats, fet que xoca frontalment amb les
teories de recepci6 i resposta lectora que hem abordat, en que el sentit del text es
construeix i parteix de diverses opcions interpretatives. A més, es planteja el
problema afegit del tractament molt similar pel que fa a estrategies de lectura per
abordar la comprensio, fet que dificulta la progressié en les diverses aproximacions
ales obres.

Ara bé, I'extensio del llibre de text com a material base a partir del qual estructurar
I'ensenyament de l'area de llengua i literatura és un fet en el nostre context i la
verbalitzacié dels docents quan es planteja treballar sense aquest sol estar
caracteritzada per la seguretat que aquests generen i la certesa que aborden els
"minims” establerts. Aqui cal reflexionar sobre els continguts que planteja el
curriculum, ja que una realitat també palpable és que els docents fan referéncia als
"minims” a partir de I'organitzacié de continguts que plantegen els llibres de text de
manera bastant uniforme entre editorials i no dels que planteja I'ordenacié
curricular vigent. Tot i aix0, és impossible complir amb el curriculum sense seguir el
llibre de text? S"ha comprovat I'eficacia del llibre de text com a material que asseguri
la progressid en la competéncia literaria com per tenir una extensidé gairebé
majoritaria a les aules?

Possiblement la sensacié de canvi constant dels curriculums i la manca d’acords
educatius en el nostre context fa que el llibre de text hagi esdevingut aquest centre
dels materials. Com a tota generalitzacid, compta (o va comptar) amb excepcions de
propostes en la linia del treball per projectes com per exemple la proposta de
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Barcanova dels anys 90 amb els llibres de llengua catalana Ull de bou. Alhora, la
comunitat educativa fa uns anys que compta amb materials tedrics que contenen
exemples concrets sobre com treballar a partir de sequencies didactiques.
L'exemple més central el trobem en la proposta de Camps (2003). En aquesta linia i
centrant-nos en el camp literari, la recerca ha anat avancant. S6n diversos els
articles que parlen de petites sequéncies didactiques per treballar la llengua a partir
de textos literaris complets sense passar pel llibre de text (Colomer, 2003; Colomer
et al., 2003; Milian, 2003; Bordons i Diaz-Plaja, 2004; Bellorin i Reyes, 2012), tot i
aixd sembla que aquest avenc no es trasllada a les aules i ens trobem amb un
enfocament de |'educacié literaria centrada en el corpus literari que proposa el
llibre de text, amb totes les limitacions que aixd comporta. Per aixo, en aquest punt
ens sembla que caldria preguntar-se si el circuit de recerca (sovint universitaria) és
efectiu en I'objectiu d’incidir en la millora de les practiques educatives. De no ser
aixi, ens cal de manera prioritaria treballar en aquesta direccio.

En aquesta linia de manca de treball amb el corpus real provinent de la literatura
infantil i juvenil, també es destaca una altra mancanca: I'atencié al circuit social dels
llibres. Per progressar en la competéncia literaria no és suficient I'analisi de les
obres en si mateixes, cal que els alumnes coneguin el paper i funcions de I'editor i
I"editorial, per exemple, per tal que puguin inferir part d’aquest procés en les obres
que llegeixen i les puguin entendre a partir d’elements que també condicionen
I"obra. Entrar en la cultura lletrada també vol dir saber com funcionen els textos fora
de les aules. Saber que es fan presentacions de llibres, que es promocionen i com®,
que els editors utilitzen estratégies de marqueting en un mercat que a vegades
costa fidelitzar lectors, entre d’altres, ens semblen coneixements necessaris a
abordar a les aules quan parlem del corpus.

Aixi doncs, amb les dificultats que hem exposat i tenint en compte que el temps
escolar €s molt més limitat del que ens imaginemb, cal que la seleccié del corpus
tingui un paper destacat en les practiques docents’ que impliquen la formacié
literdria dels lectors. En aquest sentit presentarem algunes aportacions de tres
nuclis que ens semblen interessants en relacié al corpus i que han pres rellevancia
en la nostra recerca. De manera prioritaria atendrem els albums il-lustrats i de
manera secundaria, els textos provinents de la tradicio i els efectes de la
transmediacio.

® Es interessant ressaltar el paper actual dels booktubers (més aviat adolescents) que creen els seus
canals de YouTube i promocionen literatura de maneres ben diverses. Un exemple rellevant en el
nostre context és el que protagonitza una lectora molt jove que des de que tenia 11 anys té un bloc
literari (http://recomanacionsdellibres.blogspot.com.es/) i que ara ha comencat a fer xarxa amb altres
joves bloggers i booktubers catalans: http://angelstofly365.blogspot.com.es,
http://flyingwithbooks4.blogspot.com.es/ o http://cinellibres.blogspot.com.es/

bsi pensem en les lectures de novel-les en veu alta que poden rebre un mateix grup d’alumnes des de
r fins a 6& de primaria, ens adonarem que la xifra oscil-la entre 18 i 22 (la practica docent ens ho
corrobora), per tant, si pensem en la quantitat de corpus disponible, aquestes han d’estar molt ben
seleccionades per oferir diversitat evolutiva.

" En aquest sentit, és molt recomanable la revisié de I'obra de Colomer, T. (dir) (2002): Siete /laves para
valorar las historias infantiles. Madrid: Fundacién Germéan Sanchez Ruipérez.
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Albums il-lustrats

Si pensem en els albums com a “forma de arte que se basa en la combinacién de dos
niveles de comunicaciéon: el visual y el verbal” (Nikolajeva i Scott, 2000) i els
entenem com a “libros compuestos de imégenes y palabras cuya interaccién intima
crea niveles de significado abiertos a interpretaciones diferentes y con el potenial
de sembrar en sus lectors una reflexion sobre el acto mismo de leer.” (Arizpe i
Styles, 2004:48) veiem que familiaritza els nens i joves amb les possibilitats
comunicatives de la imatge en un mon en qué les icones visuals estan presents en la
majoria de géneres discursius que tenen a |'abast. Des d’aquest posicionament ens
sembla imprescindible la convivéncia d’aquest format de llibres amb altres com la
novel-la o el comic. En aquest sentit, subscrivim les paraules de Gorchs quan diu
que:

Les imatges que ens acompanyen al llarg de la nostra infancia juguen un paper clau en la formacio
del gust estétic. La decoraci6é de la nostra primera habitacio, les influéncies familiars, d’amics,
I"escola, les visites als museus, els viatges... marcaran d'alguna manera la nostra concepci6 de la
bellesa. Igual com passa amb el gust musical, el gust estetic no es té en néixer, sind6 que
s’adquireix i s’educa. Per aixdo és important que al llarg de tot el recorregut lector dels infants i
joves posem al seu abast una seleccié de llibres il-lustrats de qualitat, rics en estils, técniques |
intencions. Una bona seleccié despertara la seva sensibilitat i els donara eines per valorar matisos

i lluitar contra estereotips. (2013:50)

Es més, I'album ofereix als alumnes la possibilitat d’entendre una historia a través
del llenguatge verbal i del llenguatge grafic o de la imatge. Aquesta doble via
d’entrada als textos que presenta una relacié tan estreta (que es diversifica en molts
casos oferint algunes resisténcies al lector ja que no sempre el text i la imatge van
en sintonia) que resulta interessant des de la perspectiva de la comprensio, ja que
també obre una via comprensiva del relat que les novel-les no tenen. A grans trets,
segons Nodelman (1998) podem parlar de tres tipus de relacié entre el text i la
imatge:

- Acord: Quan el text i la imatge estan narrant el mateix, perd sense que puguem
parlar de redundancia o repeticié. Sovint, la imatge ofereix informacions que
ens ajuden a concretar aspectes com el caracter dels personatges,
I"'ambientacio, els detalls... entre d’altres.

- Contradiccié: Quan el text i la imatge transmeten missatges contraris. Ja sigui,
per exemple, perquée el text diu que hi ha una cosa i a la il-lustraci6 se'n
mostra una altra o bé perque el text descriu una accié d’'una determinada
manera i a la il-lustracio es pot veure que és totalment el contrari.

- Extensi6: Quan la imatge va més enlla del que diu el text i, per tant, mostra una
extensio del significat que estrictament tenen les paraules escrites. Es a dir,
quan el que es veu a les imatges amplia clarament el que ha dit el text.
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Autors com Joseph Schwarcz y Joanne Golden amplien aquesta categoritzaci6. El
primer proposa: (a) congruéncia, (b) elaboracio, (c) especificacio, (d) ampliacio, (e)
extensioé, (f) complementacio, (g) alternanca, (h) desviacio i (i) contrapunt. La segona:
(a) textos i imatges com a simetria (creant redundancia), (b) el text en dependéncia
de la imatge per clarificar, (c) les il-lustracions com a enriquiment i elaboracié del
text, (d) el text té el major pes narratiu i la il-lustracio és selectiva, i (e) la il-lustracio
porta fonamentalment el pes narratiu i el text és selectiu. (citat a Nikolajeva i Scott,
2001)

En aquest sentit, és important fer referéncia a 'aportacié de Duran (2007) que
estableix vies de comunicaci6¢ de la il-lustracié que vinculen punts o eixos de
comunicacié entre I'emissor (il-lustrador) i el receptor (lector), els efectes dels quals
tenen repercussions per a la interpretacio i comprensié lectora. Tot i que l'autora
en presenta sis (documental, afectiva, empatia enginyosa, empatia afectiva,
semiologica, senyaletica), les que ens semblen més rellevants a efectes de la nostra
recerca son:

- Documentals: aquelles imatges que volen donar testimoni d’una realitat que, si
no va passar, podria haver succeit tal i com es mostra a I'album. Té la intenci6
d’apropar-se a la fotografia i sol narrar ficcions molt realistes i, sovint, de
caire historic. Un gran exponent d’aquest tipus d’imatges és I'il-lustrador
Roberto Innoccenti®.

- Afectives: representen aquelles il-lustracions en qué la realitat és propera als
lectors i solen concretar-se llocs molt identificables com interiors de cases o
situacions quotidianes (parc, compres, sortides familiars...) sovint amb colors
suaus i formes més aviat arrodonides’.

- Enginyoses: imatges que demanen al lector una mica més d'implicacié, ja que
aquest haurd d’enfrontar-se al conflicte que genera, per exemple, que ell
sapiga més que un personatge o que li demani inferir quina referéncia
pictorica que hi haen una imatgem.

A la complexitat que pot provocar la diversitat de relacions entre el text i la imatge,
també cal afegir-hi d’altres caracteristiques que presenten les formes complexes de
la literatura contemporania (com la saturacié intertextual i la metaficcié) de manera
relativament senzilla o comprensible a través dels jocs de text-imatge. A més a més,
els albums estenen la construccié de significat més enlla del text i les imatges i la
relacié que es pugui establir entre elles, ja que:

La idea de un buen album és que todos los elements del libro se pongan en juego al servicio de la

historia. El texto y la ilustracién (...) pero también el formato, el fondo de la pagina, la disposicion

& Un bon exemple son les il-lustracions d’Innocenti. Veure, Perrault, C.; Innocenti, R. (2012): Cenicienta.
Madrid: SM. o Innocenti, R. (2013): La nifia de rojo. Sevilla: Kalandraka.

?Es pot destacar com a exemple les il-lustracions de Helen Oxembury en qualsevol de les seves obres.
' En trobem mostres a llibres com Rattman, P. (2001): Buenas noches, Gorila. Caracas: Ekaré
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de los elementos en ella, la tipografia, etc. Por eso se dice que “en el 4lbum todo cuenta” y eso es

cierto en las dos acepciones de “contar” (Colomer, 2002:20)

Es a dir, que representen objectes que tenen, a banda d’una dimensio literaria, una
dimensio plastica i fisica (material), totes elles conjugades en un mateix artefacte
(un llibre) per tal de crear significats.

Les particularitats exposades i caracteristiques de I'album com la multimodalitat,
I’extensié acotada, la importancia significativa dels paratextos, entre d’altres, fan
que esdevinguin obres complexes que ens obliguen a reflexionar sobre quines
competencies ha de tenir el lector per abordar-les. Alhora ens fa pensar en les
potencialitats didactiques que aquests tenen en el context de I'escola. En aquest
sentit, se’'ns fa necessari recuperar les paraules de Kiefer:

Los sistemas educativos ignoran el potencial de los &lbumes ilustrados para desarrollar las
habilidades de alfabetizacion visual, de la misma forma que las investigaciones sobre la
lectoescritura pasan por alto las oportunidades para el aprendizaje del lenguaje y la alfabetizacion
que ofrecen estos libros. La nifios crecen en un mundo visual complejo y, mas que las
generaciones anteriores, bajo un constante bombardeo de estimulos visuales. Y sin embargo, muy
pocos maestros se toman el tiempo para ayudarlos a ordenar, reconocer y comprender las
muchas formas de informacién visual que encuentra, ciertamente no del mismo modo en que

tratan con el texto escrito. (1995:10)

Una de les aportacions que es poden constatar en recerques en que els albums
formen part de la biblioteca d’aula de manera permanent és la contribucié que fan a
la creacio, establiment i millora dels habits lectors dels alumnes (Reyes, 2010). En
aquest sentit, I'album, com a producte literari poc extens, pot col-laborar d'una
manera clara a millorar aquests indexs de frequéncia lectora que no acaben de
disparar-se en els estudis existents sobre habits lectors en nens i adolescents. Els
albums permeten a nens de primaria llegir una mitjana de 40 textos diferents en el
curs escolar de 3r de primaria (id), la qual cosa sembla una quantitat prou elevada
per propiciar el costum de llegir de manera frequent. Potser aquesta sigui una
questid massa Obvia perd no per aixd menys rellevant per als mediadors que no
sempre introdueixen aquest producte literari a les aules, i també per al mateix
lector actual, que cada vegada estd més acostumat als textos digitals breus. El fet
que l'album sigui un producte acotat quant a la seva extensié propicia, doncs, la
continuitat lectora que contribueix a I'establiment d'habit de lectura. Perd a més,
aquesta brevetat també facilita el contacte del lector amb textos molt diversos
d'una manera relativament facil.

Aquesta diversitat, apuntada anteriorment, es déna en diferents dimensions del
producte literari: temes, tipus de personatges, tecniques narratives, topics, relacié
text-imatge, tons, etc. Titols com Artur i Clementina, EI apestoso hombre queso y
otros cuentos maravillosamente estupidos, Milliones de gatos, La escoba de la vuida,
En casa de mis abuelos, Pdjaro Negro, La merienda del sefior verda, Los ratones de
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la sefiora Marlowe, Manual de calcetines salvajes o El taller de las mariposas son
alguns dels 57 albums que Nicole va llegir durant el curs de 5& de primaria juntament
amb 23 novel-les (Manresa i Reyes, 2014). Aquesta petita exemplificacié de corpus
dbna evidéncies de la diversitat abans esmentada i permet imaginar el recorregut
d'aquests lectors que tenen a la seva biblioteca d'aula més de 80 albums que
pretenen atendre perfils lectors molt diferents (Reyes, 2011). Aquesta diversitat, a
més, propicia el contrast i I'adquisicié de referents que poden ser comparats i
mobilitzats en futures lectures, oferint un bagatge lector dificil d'aconseguir amb
altres tipus de textos

A banda de la contribuci®é a la millora dels habits lectors, sabem que també
“colaboran a propiciar la socializacion sobre los textos; a expresar la propia
experiencia lectora para poder actuar en el circuito social del libro” (Manresa i
Reyes, 2014), ja que com comenten Manresa y Silva-Diaz (2005), “la breve extension
del album favorece que sean mas y mas diversas las oportunidades de discusion;
[..]1. A partir de aqui, la discusién de otros textos puede verse favorecida”. En aquest
sentit, aquesta particularitat de I'album connecta d'una manera clara també amb les
habilitats lectores que desenvolupen els joves en el seu espai privat de lectura i,
molt especialment, a la xarxa, com ara la lectura fragmentada o la
complementarietat entre text i imatge, la qual cosa &s un dels punts clau a tenir en
compte en la planificacidé escolar de I'habit lector. Com afirmen Hall i Coles (2001):
“Los textos literarios con caracteristicas postmodernas (ruptura de las fronteras,
lectura no lineal; lecturas diversas de un mismo texto donde el lector no es un
simple receptor pasivo porque se le ofrecen diversas posibilidades de
interpretacion) como los &lbumes permiten relacionar las practicas de lectura
personales de los jovenes con la literatura”.

Per la naturalesa de I'album il-lustrat que s’ha intentat exposar, ens sembla adient
preguntar-nos “;Qué no podrian hacer si se dedicase algun tiempo y espacio a los
textos visuales y la apreciacion artistica, y se convirtieran en una parte seria de los
programas educativos?” (Arizpe y Styles, 2004:83) Ens sembla que ha quedat palesa
la complexitat que forma part d’aquestes obres" i el potencial didactic que porten
associades.

Pensem, doncs, que els albums il-lustrats permeten tenir un contacte freqlient amb
la ficcid literaria, accedir a un bagatge de lectures diversificat d'una manera
relativament facil, compartir I'experiencia lectora freqlentment, identificar els
lectors amb altres tipus de lectures que desenvolupen en el seu temps lliure i
familiaritzar-los amb recursos habituals d'altres textos molt llegits fora de les aules,
com alguns géneres digitals o les revistes que acostumen a llegir.

Aixi doncs, tan sols manca afegir que tot i que fa anys que diversos estudiosos
(Nodelman, 1998; Nikolajeva i Scott, 2001; Silva-Diaz, M.C., 2005 i 2009; Duran,
2007; Arizpe i Styles, 2003) han investigat sobre les possibilitats que ofereix

"En aquest sentit, es pot explorar Braddeley i Eddershaw (1994): Not So simple picture books, en qué
analitzen respotes de nens per demostrar que els albums demanen complextes habilitats visuals i
intel-lectuals.
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aquesta tipologia de llibres en que s’estableix una relacié d’interdependéncia entre
el text i la imatge gracies al fet que la imatge té una carrega narrativa tan o més
important que el text, encara és un producte, en general, poc explorat i utilitzat a les
aules de primaria del nostre context. Tot i aix0, en la corrent didactica dels darrers
anys, en qué s'ha anat intensificant la mirada a l'aula que inclou el treball (més
extensiu o puntual) amb textos literaris complets s’ha anat propiciant la recerca a
l'aula amb els albums il-lustrats (Silva-Diaz, 2005; Manresa i Silva-Diaz, 2005;
Fittipaldi, 2008; Amat, 2010; Rincén, 2010).

La tradicioé (populars i classics) i I'enllac amb la cultura

Des de la perspectiva cultural que emmarca I'ensenyament de la literatura a les
aules, sembla imprescindible donar l'oportunitat als alumnes d’enllacar amb la
tradicio; amb els textos que formen part d’un imaginari col-lectiu que, en obres
contemporanies, esdevé imprescindible per les al-lusions que contenen. Aixi doncs,
quan pensem en el corpus que ha d’acompanyar els alumnes en el seu procés de
formaci6é cal que l'itinerari planifiqui entrades progressives quant a complexitat
d’obres com llegendes (properes i universals), faules, contes populars i textos
classics. Aquesta incorporacidé necessaria permet als alumnes anar integrant
diversos simbols, arquetips al voltant dels personatges, motius literaris, consciencia
de les caracteristiques dels géneres literaris, entre altres, que poden esdevenir
aproximacions a altres obres i per tant, entrar a I'agora de la tradicié. A més, el
reconeixement d’alguns d’aquests elements permet als lectors descobrir el que
Chambers (2007) anomena “patrons”. Per aixd, ens semblava necessari fer un breu
repas per alguns elements de les obres provinent del folklore.

Per Steven Swann Jones (1995) I'essencia dels contes de fades i d'altres géneres
derivats del folklore es troba en el fet que soén "altament funcionals, entenent per
funcionals, el fet que aborden els problemes basics que confronten els seus
publics" (id.:19), que tracten els grans temes de I'experiéncia humana: "la psicologia
de I'individu, la sociologia de la comunitat, la cosmologia de I'univers" (id.). Sota la
seva mirada, aquests ofereixen imatges psiquiques que ens ajuden a entendre les
nostres emocions, donen coordenades per desenvolupar-nos en el pla social i claus
per descobrir el nostre lloc al mén. Pel que fa a I'estadi psicologic toquen temes
inherents a tot ésser huma, com les relacions d'autoritat, I'abandonament, la
separacio i les competencies entre iguals; temes que sén particularment importants
a la infantesa. Pel que fa a la vessant social, aquest tipus de contes propicien la
transmissio i circulacidé de certs valors (la familia com a nucli de la vida social, el
matrimoni com a institucioé, l'avidesa pels béns materials, etc.). | des de la
perspectiva espiritual, aborden les regles de l'univers mitjancant la preséncia del
sobrenatural i la connexié amb alld divi.

Aquestes funcions troben correspondéncia en els interessos i les necessitats dels
lectors, aixi com també en les qualitats propies del genere. Amb I'estructura del
viatge de I'heroi - que implica un inici, una complicacié o prova i la resolucié d'un
problema- es genera un ordre vinculat amb la relacié entre motivacions i accions;
entre causes i consequéncies. Aquest Ultim esta conformat per episodis, que poden
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ser definits com estructures orientades cap a un objectiu. Son determinades per la
meta de I'agent, qui intenta assolir I'objectiu i aconseguir un resultat mitjancant la
superacié de les proves. A més de ser unitats excel-lents per representar les accions
que ocorren en un marc temporal, també sén unitats de processament del discurs.
Els episodis, doncs, com a unitats de sentit que tenen un ordre logic, faciliten el
record i reconstruccié de les histories i, precisament per aixo, la trama sol ser
I'aspecte menys canviant de la narracio.

Historicament una de les funcions de I'escola ha estat donar als nens la possibilitat
d'accedir al llegat literari de la humanitat, lectures classiques, conformades "por el
folklore, los titulos mas valorados de la literatura infantil y el inicio a la lectura de las
grandes obras patrimoniales" (Colomer, 2005: 25). Un dels reptes de la didactica de
la literatura ha estat transmetre aquest llegat literari no des de la prescripcié
canonica o des de la historia de la literatura, siné des de la necessitat d'oferir a
l'aula obres classiques i contemporanies que permetin que els lectors en formacio
descobreixin el potencial de la literatura per ordenar el mén simbolicament. A
aquest repte se li suma, en el context actual d'un mon globalitzat, la necessitat de
transmetre que aquesta heréncia literaria també ofereix referents de diferent
naturalesa que poden arribar a afavorir la cohesié social.

En general, se sol acordar que les obres que provenen del folklore, com els contes
de fades, son un llegat que cal ser transmes. Aquesta idea, gairebé tan arrelada al
nostre imaginari com les mateixes frases de "hi havia una vegada" i "van ser felicos i
van menjar anissos", part de la creenca estesa que els contes de fades son
universals, que s6n atemporals i substancials per al procés civilitzador dels nens.

Especialistes de diverses tendéncies han donat pes teoric a la idea que els contes
folklorics son part de la mateixa heréncia cultural, esgrimint que els contes de fades
poden oferir als nens I'accés a imatges i simbols que els ajuden a comprendre el
moén (Bettelheim, 1977), la possibilitat d'incorporar i aprendre formes narratives
(Colomer i Duran, 2000) i que, al ser productes culturals arrelats en una tradici6¢ i en
constant renovacio, afavoreixen el descobriment de referents linglistics, culturals i
artistics que ajuden els destinataris a inscriure’s en un col-lectiu i en el marc d'una
cultura (Colomer, 2005). Sigui per conviccié teorica o per sentit comu, solem
acordar que coneéixer els contes populars i les seves caracteristiques és important
per a I'ensenyament de la literatura.

En darrer terme, el que pretenem en l'oferiment dels processos que impliquen
traduccions, adaptacions i versions, és ajudar-los en el progrés de la competéncia
literaria dels lectors que tenim a les aules perque veiem, i aquesta recerca en
donara mostra en l'analisi de les dades, que la possibilitat de comparacié entre
textos literaris i culturals i establir relacions (a nivell sintactic, semantic, ideologic,
estructural, etc.) ajuda els lectors en la tasca interpretativa que implica la progressio
en la competéncia literaria.
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La transmediacio

Es a les societats post industrials on la cultura infantil té el seu origen. Aquest origen
ha anat creixent progressivament en els Ultims seixanta anys fins a esdevenir un dels
principals impulsors de la industria cultural. Bona part dels productes culturals -
pel-licules, programes de televisio, joguines, ordinadors, videojocs, roba, etc.- que
circulen han estat produits per ser consumits entre els 5 i els 18 anys. "Als Estats
Units, per exemple, el mercat infantil s'estima que equival a uns 10 bilions de dolars
cada any i que els nens influeixen sobre les compres de casa fins a uns 130 bilions
anualment” (Buckingham, 2000: 147). Les agéncies publicitaries han reconegut el
poder que tenen els nens dirigint les seves estratégies persuasives i avui dia la major
part de la industria d'entreteniment esta abocada al public infantil, ja que cada
producte generat per aquest es multiplica en altres tants.

Aixd que exposem, unit als grans canvis tecnologics que s'han donat des de finals del
segle XX, ha canviat les maneres en qué la literatura escrita per a infants i joves es
produeix i circula. Els limits entre llibres, pel-licules, jocs, publicitat, joguines i altres
pantalles son cada vegada més difusos i els llibres sén progressivament més
multimodals perqué també sén més frequents les histories narrades amb paraules i
imatges en els albums il-lustrats. També el fet que el terme “infantil” equivalgui a
"entreteniment per a tot public" ha repercutit en una font d'infantilitzaci¢ de la
cultura, que ha portat que ara els adults s'interessin en la literatura infantil i juvenil i
els productes culturals relacionats no només com a mediadors interessats sin6é com
a consumidors avids d'aquesta literatura; fenomen que alguns han denominat com a
crossover.

Tots aquests aspectes han incidit en el tema de |'adaptaci6 de la literatura infantil i
juvenil. Potser per la naturalesa adaptable dels llibres per a nens i joves és important
la reflexié sobre com, que i quan s'adapta, aixi com problematitzar les nocions d’
'originalitat', 'adequacid’, 'traduccid' i 'versio'.

Hi ha una llarga tradicié que valora les adaptacions des del discurs de la fidelitat.
Sota aquest esquema, I'adaptacié sempre perd i és descrita en termes de infidelitat,
traicio, banalitzacid, vulgaritzacié. Les aportacions de teodrics estructuralistes i
postestructuralistes han fet que les adaptacions siguin revisades en relacid a la
intertextualitat, el dialogisme entre textos, la transtextualitat, entre d'altres. Totes
aquestes revisions debiliten la idea de fidelitat, ja que si es parteix de la
intertextualitat discursiva, parlar en termes d'original i cOpia no té sentit; el dialeg,
la comunicacid entre els textos implica necessariament la col-laboracié entre
aquests. Com a consequliéncia, les adaptacions, més que versions desmillorades dels
originals, sbn cada vegada més vistes com lectures, interpretacions i reescriptures,
almenys des de la critica (Stam, 2005).

Aquesta idea de |'adaptacié com a reescriptura o reinterpretacié es fa més clara
quan es tracta d'un exercici de transmediacid, és a dir, quan |'adaptaci® és el
resultat del pas a un altre mitja, ja que suposen inevitablement canvis perque el
transit d'un medi a un altre sigui oportu. La transmediaci6, en paraules de Stam
(2005) “és automaticament diferent i original atés que hi ha un canvi de medi. El pas
d'una via Unica, el medi verbal, com succeeix en una novel-la a la multiplicitat de vies
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que suposa el cinema, el qual pot jugar no només amb paraules (escrites o parlades)
perd també amb musica, efectes de so, imatges fotografiques en moviment, explica
el poc probable, i jo afegiria fins allo desitjable, que es doni una fidelitat literal”. En
aquest sentit, i tornant al tema de la fidelitat, el que més interessa no és si es tracta
d'una adaptacio6 fidel al text de referencia (hipotext) en termes de semblanca, sind si
I'adaptacio ha estat capac de traspassar o recrear alldo que era transportable al nou
mitja. Stam (id.) ho explica molt clarament quan parla de les adaptacions literaries al
cinema: “l'art de |'adaptacio filmica, en bona mesura, consisteix a escollir quines
convencions generiques son transportables a un altre mitja, i quines han de ser
descartades, suplementades, transcodificades, o reemplacades”.

Tenint clar que els llibres per a nens i joves sébn susceptibles de derivar en
hipertextos, cal apuntar que no només incideixen en les formes en quée els nens
accedeixen al llegat, sin6 en el llegat en si, en la mesura que es reprodueix una mena
de canon de la literatura infantil i juvenil que ha estat fixat pel mercat. Aixi doncs,
els nens coneixen com a versions aquelles que han vist al cinema o la televisié. En
aquest sentit, d’acord amb Giroux (1997), la importancia dels textos audiovisuals va
més enlla dels limits de I'entreteniment, ja que funcionen com "maquines
d'ensenyament”, com a productors de cultura. Disney i els seus hereus inspiren
tanta autoritat cultural i legitimitat per transmetre rols, valors i idees especifiques
com tradicionalment ho inspiraven la familia, I'escola o I'església. De fet, no només
els nens els prenen com a textos base, sind que la majoria dels adults també. Aixi,
qualsevol altra forma d'accés al llegat (la llibresca, per exemple) sol ser vist i jutjat a
través del lent de les versions cinematografiques. Com sabem, aquestes versions no
només han modernitzat les histories sind que moltes vegades les han canviat tant
per ajustar-se a les exigéncies del mercat o als valors propis de |'adaptador que el
seu significat originari es dilueix, transmuta o desapareix.

Malgrat la “disneyficacié” i el poder que tenen les pantalles de popularitzar
continguts, no es tracta necessariament de la substitucié d'un mitja per un altre
sin6 de la convivencia d'aquests, d'un ecosistema de mitjans en el qual els textos es
van reproduint en diferents suports, en el qual coexisteixen diverses versions al
mateix temps que no competeixen. Per al public cada producte de la cadena ofereix
la mateixa narrativa: les diferents versions d'una historia sén preses com variacions
d'un mateix contingut que no és el d'un llibre, ni una pellicula o cap mitja
especialment, sind una espécie de matéria transmedia que va més enlla de la seva
realitzacio concreta.

L'usuari d'aquest sistema multimédia busca reviure la mateixa narrativa rebent la
mateixa informacié perd en diversos suports. El sistema, perd, és permeable,
permutable i esta obert a l'actualitzacié, ja que s'espera que s’adapti als
vertiginosos canvis mediatics i tecnologics. El repte per al lector és convertir-se en
un expert en el sistema, ser capac de seguir aquest complex recorregut i reconeixer
els vasos comunicants entre una versié i una altra. D'acord amb aquest acostament
a la narrativa multimedia i hipertextual, no és rellevant quina és la versio original,
sind quina va ser amb la qual el lector es va topar primer (llibre, pel-licula, série), ja
que sera aquesta la que prendra com a hipotext.
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2.4. L’entorn

Tots els estudis d’habits lectors posen en relleu la gran influéncia dels contextos
social, familiar, cultural i econdmic en la conducta dels lectors (Colomer 2008); ara
bé, sembla que el que “incideix veritablement en la formacié de nois i noies lectors
és el nivell sociocultural” (id.:37) i, en concret, les practiques lectores que s’originen
a la llar. Per aquest motiu, és evident que aquells “padres a quienes mueve el
verdadero amor a los libros serdn siempre unos mediadores privilegiados, capaces
de transmitir su propia pasion” (Equipo Peonza, 2001:48) Ara bé, saber que no tots
els entorns socioculturals sén els propicis per a la transmissié de la passio per la
lectura, fa pensar en la necessaria possibilitat que els nens han de trobar en altres
institucions socials (basicament en I'escola) per formar-se com a lectors, per tant,
cal tenir present la funcié compensatoria de la desigualtat d’oportunitats que
I'escola pot exercir. En aquest sentit, compartim la idea de Mercer (2001) quan ens
diu que “esperar que los nifios descubran o infieran por su cuenta este importante
conocimiento cultural o que vlvan sin él su vida social no es bueno para ellos ni para
la sociedad en general. Esta experiencia y esta orientacion pueden -y deben - ser
ofrecidas por la escuela.” (id.:210). Aixi doncs, cal que I'escola I'atengui i alhora
analitzi quin és I'entorn en el qual s'ubiquen els lectors per tal de poder oferir
ajudes que arrelin en la dimensié social immediata.

Trobar evidéncies sobre la manca d’habits lectors familiars en molts dels entorns
ens fa pensar que:

“socialment no estad incorporat I’'habit de parlar sobre lIlibres: ens atreviriem a dir que es parla
molt més sobre qualsevol altra activitat de lleure com ara els programes de televisio, el cinema, els
esports, entre altres. Per tant, no tenim un discurs socialment construit sobre la lectura, ni
tampoc s’han desenvolupat les habilitats necessaries per poder-ho fer; i, el que potser és més
important, no es considera la possibilitat de compartir les experiéncies sobre els textos llegits.”
(Manresa 2009:120)

Per tant, entenem que el repte és transmetre a les families la necessitat de
compartir llibres per “elevar la lectura a la categoria d’activitat social i
socialitzadora, i per fer que els llibres no siguin només un objecte d’aula” (id.). La
idea de la lectura com a activitat social i com a via d’accés i permanéncia a la cultura
ha estat ampliament consensuada. De fet, el suport cultural es converteix en un
requisit necessari perquée I'acte de llegir esdevingui efectiu. No és quelcom que
esdevingui per si sol, és a dir que “la adquisicion del habito de la lectura no
responde a una evolucion natural, sino que pertenece al ambito de lo cultural y se
inscribe en el proceso mas general del acceso al lenguaje, para lo cual se requiere
un medio social, escolar y familiar que estimule y oriente el proceso” (Equipo
Peonza, 2001: 43)

En aquest sentit, en destaca la necessitat d’encarar la practica lectora cap a la
dimensié social dels lectors de manera que la lectura representi una adquisicio de
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poder per tal de tenir més consciencia de les realitats del mén i tenir experiéncies
que permetin actuar i posicionar-se de manera critica. Aquesta és una tasca que
I'escola no pot defugir. L'activitat lectora que s’enfoca cap a 'empoderament dels
lectors com a ciutadants actius és la que té repercusions més duradores.

Cal tenir en compte el context socioeconomic dels alumnes, ja que aquest pot
condicionar punts de partida, pero no pressuposa la determinacié final del tipus de
lectors que esdevindran. Es a dir, és cert que un nombre destacats d’estudis (com
PISA, per exemple) parteixen de les professions dels pares, del nombre de llibres a
casa i la tipologia d'aquests com a factors que es relacionen amb els perfils lectors
dels alumnes (sobretot en I'etapa adolescent, que és on tenim més dades), pero el
pas per I'escola i el poder compensatori que aquesta té fa (o hauria de fer) que no
sempre existeixi la relacié de context socioeconomic i cultural més desafavorit i
lectors febles.

Tot i aix0, les dades que tenim sobre el poder compensador que podria (i hauria)
d’exercir I'escola no acaben de ser les més desitjables i no han evolucionat al ritme
que s’espera en una societat en qué I'educaci6 obligatoria fins als 16 anys és una
realitat des de fa decades. Aquest fet obliga a analitzar en detall aquesta questio i a
aprofundir, a través de recerques etnografiques que puguin aportar matisos a les
dades quantitatives, en les possibilitats de la institucid escolar per esdevenir un
element que serveixi per igualar oportunitats. Aquesta és una de les voluntats de la
nostra recerca.

Cal apuntar que I'escolaritzaci6 obligatoria que destacavem ha estat un dels fet que
ha aconseguit que tinguem a la nostra societat més preséncia de petits lectors
(Baudelot, Cartier, Detrez, 1999). Aixo ens parla de I'augment que ha tingut la lectura
a diferents sectors socials de la poblaci6é i també del fet que la lectura s’ha
democratitzant. Per altra banda, també sabem i cada vegada tenim més estudis
etnografics (Manresa, 2009) que ens parlen de la pérdua de grans lectors. Aixi
doncs, tot ens fa pensar que els condicionants socioculturals i economics continuen
estant presents en la base de la desigualtat pel que fa a la freqUéncia de lecturaiala
manera d'accedir als textos.

Un estudi que es basa en l'indicador economic familiar (una subvencié per a
menjador escolar) per distingir dues grans categories socials (Clark i Foster,2005),
amb una mostra de nens de primaria i de secundaria aporten resultats en la linia del
condicionant socioeconomic citat:

Llegeixen fora de I'escola Mai o gairebé mai Cada dia o gairebé
Nivell econdmic familiar baix 22% 31%
Nivell econdmic familiar alt 15% 39%

Quadre 3: Adaptacié de Clark i Foster, 2005

Hall i Coles (1999) aporten dades en la mateixa direcci¢ a partir dels resultats
sobre les preferéncies lectores de 8.000 joves de 10, 12 i 14 anys del Regne Unit,
en el qual es pot comprovar que la lectura dels joves va disminuint a mesura que
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baixem en |'escala social. La quantitat de families amb menys recursos economics
es relaciona amb la poca quantitat de lectors.

També el Grupo Lazarillo aborda la mateixa questié des de la variable sociocultural,
mesurada el capital cultural acumulat (els llibres a les llars), ja que les seves dades
apunten que a mesura que s’eleva el nombre de llibres de la llar també ho fa el perfil

del lector fort:

Quantitat de llibres familiars No lectors Lectors forts
Cap llibre 1.2 0
Molt pocs 9.5 1.2
Alguns 20,3 6,3
Bastants 42,5 17,7
Molts 26,3 74,6

Quadre 4: Grupo Lazarillo, 2004: 31

Aquestes dades ens parlen, com afirma Robine (2000), que “les enquestes
efectuades amb els estudiants entre els anys 1960 i 1990 insistien sobre el capital
cultural familiar com a factor d’éxit i com a motor de la lectura de llibres. | aixo
continua sent exacte; la democratitzacidé escolar no sembla pas haver atenuat les
diferéncies socials de la lectura”.

Per tant, ens fan tornar a I'escola, com a nucli que ha de buscar maneres de
complementar I'assisténcia a les aules de tota la poblaci6, que per si sola té uns
efectes limitats, amb la voluntat d’incloure entre els seus objectius la compensacié
de les desigualtats socials a través de concrecions programatiques que
contribueixin clarament a I'augment de lectors estables que senten passié per la
literatura i per I'arrelament de la lectura en les vides fora de les aules.

Amb aquest focus centrat en I'escola i la seva actuacid en relaci6é a la formacié del
lector literari, iniciem el seglent dels apartats de I'estat de la questio.
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3. L'escola

El tercer apartat de I'estat de la questio el protagonitza I'escola. La nostra recerca es
basa en una intervenci6é educativa en el marc escolar de primaria i d’aqui I'interes
d’aprofundir-hi des dels elements escolars més rellevants en relaci¢ a I'educacié
literaria. Es un apartat que resseguira les segiients qliestions: qué diu el curriculum
sobre I'educacio literaria, quin és o hauria de ser el paper de la biblioteca escolar, la
incorporacio del Pla de Lectura de Centre, la preséncia d’activitats de promocioé de
la lectura, elements per a la planificaci¢ de la lectura literaria a I'escola, el temps,
espai i accés, i el paper dels mediadors de lectura en I'ambit escolar.

Lo necesario es preservar en la escuela el sentido que la lectura y la escritura tienen como
practicas sociales para lograr que los alumnos se apropien de ellas y puedan incorporarse a la
comunidad de lectores y escritores, para que lleguen a ser ciudadanos de la cultura escrita.
(Lerner, 2001:27)

El recorregut que es presentara en aquest capitol té les bases en aproximacions
com la que ens ofereix Lerner i en el repas per la institucié educativa i els
components rellevants quant a 'enfocament de la literatura a partir del principi de
contribucio6 a la construccié dels alumnes com a ciutadans de la cultura escrita.

3.1. Curriculum

Analitzar les practiques lectores i literaries que promociona l|'escola passa per
situar-nos en el marc curricular vigent que guia les intervencions educatives en el
nostre context. L’interes creixent pel contrast entre ordenacions curriculars de
diferents paisos (Duran i Manresa, 2008) és un fet que ens ocupa cada vegada més,
ja que sembla apuntar a possibles relacions i influéncies entre practiques escolars i
efectes de les intervencions. Fittipaldi (2013), en la seva recerca extensa i
aprofundida sobre el contrast entre els curriculums catala, espanyol, francés, anglés
i quebeques en relacid a I'ensenyament literari, ens ofereix un estat de la qlestio
que ens permet ubicar el nostre marc legislatiu en “un sitio intermedio pues,
aunque no establecen prescripciones relativas al corpus, realizan orientaciones
sobre los saberes y actividades que colaboran en el progreso de las competencias
literarias de los lectores” (id.:446) Aquesta posicid, que compartim amb el
curriculum de les regions anglofones (EI National Curriculum anglés i el programa de
ELA al Quebec), se situa en una ubicacidé més privilegiada que I'espanyol, perod
enrere respecte a les regions francofones, ja que els seus curriculums se situen com
els més “prescriptivos y concretos del corpus estudiado en la medida en que
presentan con mayor detalle los conocimientos literarios, las actividades a realizar y
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los criterios para seleccionar las lecturas literarias en los diferentes ciclos de nivel
primario.” (id.) L'autora destaca el programa francés 2002 com el que té més
especificacions sobre el treball literari i el que planteja I'atencid a les complexitats
de cada obra i entén l'enfocament d’aquest aprenentatge com un procés de
construccié d’una actitud interpretativa que contribueixi a una millor comprensié
de I'entorn. Aquesta perspectiva ens sembla un bon punt de partida per a la practica
docent i ens fa abordar amb concreci®¢ el nostre estat actual de la questid
curricular.

Aixi doncs, ens trobem dins una ordenacié curricular’ a primaria que es
caracteritza per [l‘organitzacié dels ensenyaments a partir de competéncies
basiques. Aquest enfocament competencial present al nostre sistema educatiu ha
suposat una visié globalitzada de les arees, ja que el curriculum encara® vigent
pretén que els alumnes assoleixin competéncies que puguin posar en practica en
qualsevol situacid i/o context. Aixi doncs, s’estableixen vuit competéncies que s’han
d'assolir des de les diferents arees mitjancant un enfocament globalitzat de
I'ensenyament/ aprenentatge:

Competéncies
Competéncies transversals especifiques per
conviure i habitar el mén

Competéncies | 1. Competéncia comunicativa linglistica i audiovisual
comunicatives | 2. Competéncia artistica i cultural 7. Competencia en el
Competéncies 3 Tractarpeqt dg I.a informacio f:oneixer.nlent i ’Ia
metodologiques i competéncia digital |f1t.eraCC|o amb el mén
4. Competéncia matematica fisic
5. Competéncia d’aprendre a aprendre 8. Competéncia social i
ciutadana

Competéncies

personals 6. Competéncia d’autonomia i iniciativa personal

Quadre 5: Competéncies del curriculum de primaria a partir del Decret 142/2007

L'educacié literaria al curriculum catala es troba situada dins la competéncia
comunicativa, linguistica i audiovisual que es subdivideix en tres competéncies:
comunicativa (oral, escrita i audiovisual), plurilinglie i intercultural i literaria. Sobre
la competéncia literaria, el curriculum diu que:

La competéncia literaria, propiament especifica de I'area, fa que les nenes i els nens puguin
comprendre millor el mén que els envolta, les altres persones i a si mateixos a través de la lectura
d’obres de qualitat i del contacte amb tot tipus de construccions de la cultura tradicional. L'accés
guiat a aquestes obres facilita el desenvolupament de I'habit lector i escriptor i fa que les nenes i
els nens descobreixin el plaer per la lectura, sapiguen identificar estétiques i recursos i apreciin

textos literaris de géneres diversos (poétic, narratiu i teatral), i també d’altres formes estéetiques

" Decret 142/2007, de 26 de juliol, pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacio
primaria.

A mar¢ de 2015, moment en qué es revisa aquest apartat, s'anuncia la introduccié d'una nova
ordenacio curricular. Pensem que per a la nostra investigacio no és rellevant, alhora que no modifica el
marc de referéncia perqué la prévia destaca l'organitzacié igualment per competéncies. Es pot
consultar I’'esborrany de la nova ordenacio curricular a: http://www.xtec.cat/web/curriculum/primaria

61



de la cultura que ens envolta de tipus tradicional com cancons, refranys, dites i frases fetes,
endevinalles, rodolins; o més actuals com videoclips o ficcions audiovisuals. Amb tot aixo les
nenes i els nens van interioritzant els senyals de la cultura que els aniran precisant els criteris per
ser mes rigorosos en les seves valoracions i gustos estétics, amb la qual cosa, a més d’estimular la

seva creativitat, es desenvolupa el seu sentit critic.

Aquesta competéncia, definida globalment dins les competéncies propies de les
arees de llengua catalana i literatura i llengua castellana i literatura, es concreta a
I"'estructura dels continguts, que es divideixen en els mateixos apartats, pero ara
amb la denominacio de dimensions. Sobre la dimensio literaria ens diu que:

La dimensié literaria planteja els continguts especifics de I'area, de manera que el tractament
dels continguts de la dimensié comunicativa s"han de focalitzar per a I'assoliment dels objectius
d’aquesta dimensi6. En aquest apartat, cal posar atencié especial a la cultura tradicional i les
obres de referéncia de la nostra cultura escrita que son adequades a I'edat. Cal recordar que,
malgrat que el nucli el representen els processos de recepcio, la preséncia d’activitats

d’escriptura és un bon instrument per a I'educaci¢ literaria.

El curriculum vigent també es caracteritza per oferir objectius generals de cada area
i només separar per cicles els continguts i criteris d’avaluacié. Aixi doncs, pel que fa
a I'area de llengua catalana i literatura', trobem que dels disset objectius que hi
ha®, els que fan referéncia a I'educacio literaria son els dos seglents:

15. Utilitzar la lectura com a font de plaer i enriquiment personal i apropar-se a obres de la
tradici¢ literaria.
16. Comprendre textos literaris de géneres diversos adequats quant a tematica i complexitat i

iniciar-se en els coneixements de les convencions especifiques del llenguatge literari.

La concreci6é dels continguts especifics de la dimensi¢ literaria la trobem
fragmentada als tres cicles de primaria. Les seves orientacions sobre el tractament
de la literatura és d’ambit general, amb directrius que apunten possibles activitats,
perd sense cap concrecié sobre la metodologia i/o materials. Es interessant, pero,
destacar el primer contingut de cada un dels cicles de primaria:

“ Cal apuntar que l'ordenaci6 curricular planteja una distribucié horaria de les arees de llengua
catalana i litetarua definida per cada instiuci6é escolar, perd que hi ha un minim de 140 hores a cada
cicle (tant de llengua catalana com castellana), el que es tradueix en 70 hores a cada curs que cal que
comptin amb un horari minim de dues hores per a cada llengua a la setmana. Aquests minims poden
ser ampliats en funcié de les necessitats de cada centre amb les hores que es deixen per a que cada
escola pugui enfatitzar les arees com cregui més adient en funcié del seu projecte educatiu.

3 Es pot veure la totalitat dels objectius a:
http://phobos.xtec.cat/edubib/intranet/index.php?module=Pages&func=display&pageid=2
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Cicle Inicial

- Interés i participacio activa en les activitats orientades al foment del gust per la lectura: lectura
guiada; Us de l'audicid, lectura i memoritzacié de textos, poemes, cancons, refranys, dites; Us de
la biblioteca d'aula i d’escola i revistes escolars; Us de gravacions i de mitjans audiovisuals,

dramatitzacions, entre altres.

Cicle Mitja i Superior

- Adquisicié de I'habit de lectura a partir de I's de molts estimuls: audicié, lectura i memoritzacié
de textos, poemes, cancons, refranys o dites; biblioteca d’aula i d’escola, revistes escolars,

gravacions, Us de mitjans audiovisuals o dramatitzacions. Participacié en activitats literaries de

I"'escola i de I'entorn proper.

El recorregut per les indicacions literaries curriculars presents al document
normatiu que regeix els objectius i continguts a Catalunya ens permet evidenciar
alguns elements destacables si pensem en la intervencié educativa.

D’entrada, els objectius i continguts destacats mostren una preocupaci6 en relacié
al gust per la lectura i I'adquisicié de I'habit lector. S'apunta a la literatura com a
manifestacioé artistica i cultural. Alhora, es posa de relleu el valor patrimonial de les
obres literaries. S'evidencia, també, la relacid de la lectura amb el plaer personal
que aquest pot provocar als lectors i com els pot enriquir personalment.

Tot i aix0, en la disposicio curricular també s’evidencien aspectes rellevants quant a
la concreci6 d’intervencions educatives en relacié a la formacio lectora i literaria
dels alumnes. Alguns dels més destacats, es recullen a continuacié (Fittipaldi, 2013):

- Elconcepte de literatura no es desenvolupa especificament en cap moment.

- Ladimensi¢ literaria és quantitativament menys extensa que les altres dues (la
comunicativa i plurilingle i intercultural) i queda implicitament relegada a un
segon pla. Estem davant d’'una proposta que aposta per oferir “un espacio
mayor a los aspectos linguisticos, enfocados desde una perspectiva
comunicativa y transversal. La competencia literaria es comprendida, asi,
como parte integrante de la competencia comunicativa, como un “dmbito
social” y como un modo de comunicacién caracterizado por unos rasgos
particulares.” (id.:206)

- Totil'interes d’ampliar el corpus cap a textos “audiovisuals”, *no encontramos
en los programas alusiones que propongan el aprendizaje de estos &mbitos a
partir de la liteatura, si biuen la ficcion literaria indanril y juvenil
contemporédnea ofrece muy buebos ejemplos para la reflexion sobre las
disriniones y entrecruzamientos entre ambos planos”(id.:251)

- L'atenci¢ als coneixements relacionats a la producci¢ i circulaci6 social de
textos des de la realitzaci6 de fitxes técniques. Si aquests coneixements no
van “acompafados de una construccion conjunta (...) y reflexion compartida
sobre los procesos de traduccion, de adaptacions, etc. Y sobre los cambios
que estos producen en los textos, puede existir el riesgo de promover
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Unicamente una actividad mecénica de recogida y copia de informacion
bibliografica.” (id.:2571)

- "No se hace referencia a la construccioén de aprendizajes en torno a los mitos,
simbolos, estereotipos o arquetipos que atraviesan el sistema literario en
diversas épocas y contextos y que constituyen aspectos de enorme
significatividad en la interpretacion litearia de numerosas obras.” (id.:252)

- No hi hareferéncies especifiques sobre el metallenguatge literari.

- No existeixen al-lusions a la figura del narrador ni a la focalitzaci¢ del punt de
vista, aspectes imprescindibles per abordar qualsevol narracié. Tampoc no hi
ha marques sobre el reconeixement de marques de génere o ruptures
d’aquest (a través, per exemple, de la metaficcidé) ni referéncies a la
intertextualitat o a la vinculacio del didleg que pot existir entre textos.

- Costa d’entendre per qué el reconeixement de les dades basiques d'un llibre i
la interpretacié del sentit de les imatges apareguin Unicament a partir de cicle
mitja (3r i 4t de primaria), “pues es bien sabido que los nifios pueden entender
las imagenes desde muy pequefnos y, ademés, la mayoria posee un bagaje
visual igual o mayor que el escrito al entrar en el primer ciclo.” (id.:255)

- No hi ha cap prescripci¢ bibliografica. Tan sols s’apunta a la narrativa com a
genere i es parla de contes populars, relats audiovisuals i novel-les. També a la
poesia des de la idea de llegir i memoritzar poemes i cancons. El génere
dramatic no presenta rellevancia, tan sols en frases que apunten a
dramatitzacions de contes, poemes o altres textos literaris. Sembla que
s'agrupen els textos a partir de l'estructura textual i la intencionalitat
comunicativa, perd hi ha moments “resultan muy confusas pues (...) no queda
claro cudl es el criterio de agrupacion de los textos. (...) En esta miscelanea el
texto literario parece perder pie.” (id.:299)

Destacar les mancances que 'autora identifica en la nostra ordenaci6 curricular ens
serveix, a banda de veure les llacunes que haurien de considerar-se en futures
propostes i esdevenir una base per a futurs programes curriculars, per detectar
possibles mancances en la intervencié didactica dels docents a les aules.

En principi, el curriculum és el que guia la programacio6 a les aules i el document de
referéncia que marca (o hauria de marcar) els objectius, continguts, criteris
d’avaluacio i el seu progrés. La realitat ens parla que la guia dels docents, com
apuntavem a |'apartat del corpus, sol ser el llibre de text, confiant que les editorials
han fet la tasca d’abordar de manera planificada i progressiva els continguts que
apunta el curriculum. Ara bé, el repas per aquest apartat curricular que ens parla de
la indefinicié i manca d'estratégies concretes per a I'aula d’alguns aspectes literaris
essencials ens situa en un escenari no gaire propici per al progrés de la
competéncia literaria dels alumnes a les aules.
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3.2. Biblioteca escolar

La biblioteca escolar proporciona informacio¢ i idees que sén fonamentals per a funcionar en la
nostra societat d’avui en dia, cada cop més basada en la informacio i el coneixement. La
biblioteca escolar dota els estudiants d"habilitats d’aprenentatge al llarg de la vida i desenvolupa la
seva imaginacié, permetent-los d’aquesta forma viure com a ciutadans responsables. (Directrius
IFLA®/UNESCO)

Des d’una de les definicions més universals i esteses, la biblioteca escolar es
posiciona com un entorn indispensable per a I'adquisicié6 de coneixement que
permeti accedir a la cultura en la qual s’insereix cada alumne. Aixi doncs, es fa
palesa la dimensio social que s'hi vincula i regeix el seu funcionament. Per aquest
motiu, sembla indispensable que la tasca de crear, dinamitzar i avaluar el
funcionament d’una biblioteca escolar sigui una questi® que s’abordi des del
Projecte Educatiu de Centre (PEC) i parteixi, per tant, des de la implicaci6 i
vinculaci®é amb tota la comunitat educativa. Un esquema que ens ajuda a ubicar la
biblioteca en el conjunt de la institucié educativa en qué s’insereix i alhora a veure
totes les implicacions que té en el conjunt del centre el trobem a Laplana i Bastida
(2008:69):

Projecte Projecte curricular: ~ Psicopedagogia
Educatiu . .Obert.i ﬂ‘ex.ible. lligatsa processos produeixen
. interdisciplinarietat — > pedagogics aprenentatge
. transversalitat del centre \
/ \ / autonom
PROJECTE Integrat e Per Intercanvi
DE LECTURA %, o . \
SHAUINCCE ESPAI | TEMPS
per/ / \ BIBLIOTECA D'APRENENTATGE
per ESCOLAR
/ | per
informar-se J L
gestio
flormar. “ten ot T interna
l'usuari | imatge i centralitzada
crear el gust S0
per la lectura ¥
! sobre paper int?grada
comun|~tat suport magnétic en I'entorn
educativa suport electronic

Quadre 6: Implicacions de la biblioteca escolar en el marc escolar, proposta Laplana i Bastida (id.).

'® International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA) és I'organisme internacional
que agrupa entitats bibliotecaries creat el 1927 amb I'objectiu de promoure el desenvolupament de
totes les arees de l'activitat bibliotecaria i que és, a la vegada, la veu dels bibliotecaris a escala
internacional.
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La biblioteca escolar pot (i ha) d’esdevenir un espai on els alumnes desenvolupin el
gust per llegir, adquireixin habits lectors, accedeixin al coneixement des de formes i
materials diversos, s’iniciin en la formaci6é d’usuaris i connectin amb els elements
culturals propers. Per aix0, és important que les actuacions no s’encaminin
Unicament a I'animacio¢ a la lectura amb activitats puntuals i poc estructurades en el
marc d’una proposta de progrés.

En aquest sentit, ens sembla interessant ressaltar que una de les funcions
importants de la biblioteca escolar ha de ser “assegurar uns bons nivells funcionals
de competéncia lectora, perd també per consolidar habits lectors en referéncia a
un concepte ampli de la lectura, usuaris de la cultura escrita, lectors de diferents
tipologies de textos, perd, en el fons, lectors de paraules que constitueixen
representacions de la realitat en un sistema estructurat.” (Durban, 2008:60). Ens
sembla rellevant que les tasques que es plantegin des de la biblioteca escolar
tinguin en compte aquesta “amplitud” del terme lectura que apunta l'autora. Alhora,
que es tinguin en compte quatre ambits d’intervencié (id.:62) a partir dels quals es
pot estructurar la proposta d’intervencio:

- Gestio i disponibilitat de recursos. La biblioteca ha de garantir la disponibilitat
de recursos documentals Utils per a la comunitat educativa, gestionant-ne els
continguts per facilitar-ne I'optimitzaci6 i I'Us compartit.

- Serveis | programes. La biblioteca té capacitat per articular accions
encaminades a donar suport, afavorir i enriquir el desenvolupament de
I'activitat docent amb serveis i programes vinculats al curriculum, amb la qual
cosa esdevé una eina educativa i un centre d'aprenentatge.

- Promocié i comunicacié. La biblioteca ha de realitzar accions de promocié i
difusié de manera continuada com a estratégia per assolir les seves funcions
dins del centre educatiu i ha de disposar de canals de comunicacio fixos que li
permetin realitzar aquestes accions.

- Cooperacio i coordinacié. Per poder desenvolupar els seus serveis i
programes, la biblioteca necessita establir accions de cooperacié i
coordinacié amb els equips docents, al mateix temps que ha de vincular-se al
treball en xarxa amb altres organismes educatius, bibliotecaris i culturals
externs a l'escola.

Aquests ambits resulten utils, més si tenim en compte les vies d’actuacié per a I'Us
de la biblioteca com a centre d’aprenentatge i desenvolupament de les practiques
lectores i les habilitats intel-lectuals.

AREA DE LLENGUA TOTES LES AREES

Formacié i experiéncia
literaries

Aprendre a gaudir de les obres
literaries.

Desenvolupament de la
competéncia informacional

Aprendre a investigaria
informar-se.

Aprenentatge de continguts
de els diferents arees

Aprendre llegint i escrivint.

Quadre 7: Objectius de la biblioteca escolar en relaci6 a les arees curriculars.
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A més a més, des del gener de 2013 comptem amb un document elaborat en
coordinacio pels professionals implicats i especialitzats en biblioteques escolars
(com Grup de Recerca de Biblioteques Escolars de la Facultat de Biblioteconomia i
Documentaci6 de la Universitat de Barcelona o I'Observatori de Biblioteques, Llibres
i Lectura de la Facultat de Biblioteconomia i Documentacié de la Universitat de
Barcelona, entre d’altres) titulat “Directrius i estandards per a les biblioteques dels
centres educatius de Catalunya” en el qual podem trobar concrecions sobre les
questions organitzatives essencials per crear i mantenir una biblioteca escolar. Atén
a aspectes com les mides recomanables de cada espai, la quantitat de fons, la seva
distribucié i la tasca d’esporga, la inversi6 econdbmica recomanable i la seva
distribucio, el tractament del fons analogic i digital, els serveis que ha d’oferir, les
funcions dels docents responsables, com avaluar la gestié de la biblioteca escolar,
entre d'altres.

Aquestes aportacions permeten concretar linies d’actuacié dtils que es
complementen amb les referencies que trobem sobre la biblioteca escolar en
documents normatius. Si bé és cert que diversos documents (Llei 4/1993 del
Sistema Bibliotecari de Catalunya, Curriculum de primaria 142/2007, LOMCE
143/2007) posen en relleu la importancia que s’atorga a la biblioteca escolar,
ofereixen molt poques orientacions concretes. Un exemple d’aquest fet el trobem al
curriculum de primaria encara vigent en que, tot i que en el seu plantejament
competencial parla de la biblioteca escolar com a recurs didactic que pot afavorir el
tractament integral de les competéncies basiques i que en la competéncia escrita té
importancia potenciar la biblioteca escolar per dinamitzar I'aprenentatge lector i
escriptor, no s’ofereixen linies propositives que ajudin a concretar com fer-ho. En
el desplegament per arees, trobem diversos objectius, continguts i criteris
d’avaluacié que en fan referéncia com ara:

- Utilitzar adequadament la biblioteca, els mitjans de comunicaci6 audiovisual i
les tecnologies de la informacié per obtenir, interpretar i valorar informacions
i opinions diferents.

- Us dels recursos de la biblioteca d’aula i escola com a font d’informacié i de
plaer.

- Cercaguiada d'informacio¢ a la biblioteca escolar i amb I'Us de les TIC.

- Coneixement del funcionament d'una biblioteca per saber on poden trobar
llibres adequats a I'edat i temes del seu interes i utilitzacié de tot tipus de
recursos.

- 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.

Es pot observar que se segueixen situant en un estadi genéric i poc concret. En
aquest sentit i en I'estadi d’objectius i pla de desenvolupament de la biblioteca
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escolar, resulta més util recorrer als objectius que planteja Durban (2010) dividits en
els quatre ambits abans citats o bé als objectius, coincidents en gran part amb els
citats per Durban (id.), que recullen les Directrius IFLA/UNESCO i que volen
encaminar-se cap a l'establiment de la biblioteca com a part integrant del procés
educatiu.

Sembla que tant la preséncia del paper de la biblioteca escolar en documents que
regeixen el funcionament de les institucions educatives o en documents provinents
de la recerca educativa, com les propostes concretes d’intervencié docent en
aquest espai escolar imprescindible” posen de relleu la necessitat d’atendre de
manera especifica la millora de les biblioteques escolars dels centres docents del
nostre pais. Es fa evident (Marchesi i Miret, 2005) que les biblioteques escolars en el
conjunt del context espanyol encara estan destacablement per sota del que
estableixen els minims establerts per les directrius internacionals IFLA/UNESCO i
que existeix una preocupacio per la millora de la precarietat que encara trobem als
centres.

En aquest sentit, és destacable ressaltar una iniciativa que semblava una linia de
futur molt potent i encaminada a aquest progrés com va ser l'inici el curs 2004/05
del programa PuntEdu, tan malauradament diluit el curs 2011/12". S’erigia com una
aposta clara des de I’Administracié catalana cap al paper primordial de les
biblioteques escolars. Aixd es podia constatar llegint les orientacions de les seves
convocatories:

(es volen) impulsar projectes que potenciin la biblioteca escolar PuntEdu, com un espai de
recursos on poder trobar tot tipus d’informacié en diferents tipus de suport a I'abast de
I"alumnat, del professorat i de la comunitat educativa. També vol prioritzar el seu Us om a espai de
I"aprenentatge en el desenvolupament de les arees curriculars, per tal que I"'alumnat es formi com
a persona autdonoma, critica i constructora del seu propi coneixement a través de la cerca, la

investigacio i el treball en diferents fonts d’informacié, i promoure I"habit lector”.

Una de les potencialitats més destacables va ser la dotacié, a banda d’econdmica,
de formaci¢ i dedicaci6 d’'un docent com a coordinador o responsable de la
biblioteca, ja que aquest disposava de mitja jornada escolar per al desenvolupament
de la gestié i la dinamitzacié de la biblioteca escolar. La formacié del docent
responsable durava tres cursos académics i constava de quatre blocs tematics:

" En aquest sentit, és destacable I'obra de Centelles, J. (2005): La biblioteca, el cor de I'escola.
Barcelona: Rosa Sensat, on es poden trobar una amplitud rellevant d’activitats de promocié de la
lectura.

"® | a darrera convocatoria per a presentar projectes des dels centres per a formar part del programa
PuntEdu data d’1 de juliol de 2011, fet que implica que el programa acaba el curs 13/14, ja que la durada
de la formaci6 era de 3 cursos acadéemics. Des de la convocatoria per al curs 09/10 ja només es
concedia la formacié de 3 cursos per a un docent i la dotacié econdmica, perd ja no s'oferia la mitja
jornada per al responsable.

¥ Convocatoria 2009 consultable a:
http:.//dogc.gencat.cat/ca/pdogc_canals_interns/pdogc_resultats_fitxa/2action=fitxa&documentid=4
66347&language=ca_ES
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I'organitzacié i gestio de la biblioteca mitjancant el programa ePérgam?, el paper
dinamitzador de la biblioteca per al foment de I’'habit lector en les diverses arees i la
col-laboracié amb altres biblioteques, I'accés i Us de la informaci6 i la introduccié
del pla de lectura de centre. Ens sembla que aquest era un model en quée s’apostava
clarament i amb qualitat per a les biblioteques escolars i es valorava la dedicacié
que aquestes comporten i la necessitat d’'una persona que les pugui gestionar i
dinamitzar. En aquesta linia, també cal ressaltar la creaci¢ del Master en Biblioteca
Escolar i Promoci6 de la Lectura que va inaugurar la seva primera edicié el curs
2008-09 i que s’ha mantingut fins aquest curs 2014-15 amb molt bona acollida,
critica i que ha format 129 docents especialitzats.

Tot i aix0, la incertesa de les politiques publiques que garanteixen alguns requisits
ineludibles per al funcionament de les biblioteques de centre provoquen que avui el
projecte PuntEdu tan sols sigui un record lluminés de curt recorregut (perd amb una
formacio de 4215%' professionals) i que el programa de master citat es vegi obligat a
no poder-se oferir momentaniament el curs 2015-16 per no complir els minims de
matricules el curs 14-15, fet que es pot relacionar facilment amb el cost que genera
cursar estudis de master, perd també i en especial per la manca d’aposta per part
de I"Administracié en docents especialitzats en biblioteca escolar i promoci6 de la
lectura. En aquest sentit, es fa necessaria una reivindicacié clara per tal que el
bibliotecari especialitzat, amb formacié especifica i amb temps dins de |"horari
escolar sigui una realitat que no depengui de decisions de cada centre i dels
recursos econdomics que aquest disposa, sind6 que sigui una aposta estable i
duradora de pais que es vinculi a partir de I’Administracié educativa.

3.3. Pla de lectura de centre

Més enlla de la realitat preocupant de I'existencia, dinamitzaci6 i avaluaci6 de les
biblioteques escolars del nostre context i de la seva precarietat si des de
I’Administracid no hi ha una aposta clara, el que segueix latent i cada vegada amb
més forca és la preocupacié pels indexs de comprensié lectora que tenen els
alumnes i que evidencien les proves autondmiques (Competéncies Basiques) i
internacionals (PISA i PIRLS). Aixd, ha impulsat en els darrers anys I'enfocament de
propostes sistematiques i coordinades per a cada comunitat educativa per tal
d’abordar aquests nivells de lectura que ampliament es valoren com a insuficients.
Es en aquest escenari que prenen especial rellevancia els plans de lectura de centre
i, especificament I'elaboracié del que s’anomena Pla de Lectura i Escriptura de
Centre (PLEC). Aquest document s’entén com un instrument que ha de permetre
millorar la competéncia lectora i escriptora dels alumnes des de tres ambits:

20 g programa ePérgam és una plataforma digital a partir de la qual es cataloguen els diferents
documents de la biblioteca i que compta amb una xarxa d’informacié compartida entre biblioteques
escolars. Cal apuntar que tot i que el programa PuntEdu ja no existeix com a tal, I'ePérgam segueix
funcionant com a espai de catalogacié.

%' Dada provinent de Baro, M. (2011)
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aprendre a llegir des de les arees linglistiques amb un émfasi especial en
I'ensenyament d’estratégies lectores, llegir per aprendre des de totes les arees
entenent la lectura com una condici¢ indispensable de qualsevol aprenentatge i
llegir per gaudir de la lectura (dmbits que ja s’havien apuntat en relaci6 als ambits
d’intervencié de la biblioteca escolar). Alhora cal destacar que:

El pla de lectura i escriptura en cada escola i en cada institut ha de partir d'un diagnostic de la
realitat del centre i de les necessitats detectades, per la qual cosa no es tracta d’'un document
“intercanviable”, sind d'una resposta especifica a una situacié concreta que es vol millorar. Es
caracteritza, a més, per dos trets ineludibles més: ha d'implicar tota la comunitat educativa i
requereix una formaci6 continua del professorat en la qual també s’han d’implicar les families. En
aquesta formacio, esdevé crucial que s'hi incorporin els avencos de les investigacions sobre
lectura i escriptura, els quals han de permetre que el professorat reflexioni sobre la seva propia

practica. (Durdn i Lomas, 2015:6).

De la darrera definicid que els autors exposen ens interessa subratllar especialment
la idea que aporten sobre la necessitat que els centres incorporin els avencos de les
investigacions, fet que caldria analitzar perqué sembla evident una desconnexié
entre el que la recerca avanca i la manca d’actualitzacié sobre aquests avencos per
part del professorat. També apunten a una altra necessitat: la reflexié sobre la
propia practica docent, actuacié que encara esta lluny de ser una realitat en les
practiques de les comunitats educatives. S'ofereixen pocs espais i eines per tal que
el docent s’aturi, es vegi a ell mateix en la seva practica educativa, reflexioni i
estableixi propostes de millora. Es en aquestes dues vies que ens sembla que hi ha
camps d’investigacio fructifers i linies de renovacié pedagogiques interessants que
es poden vincular a I’'elaboraci¢ dels Plans de Lectura i Escriptura de Centre.

Adopten la definicio que formula Iza (2015) pel que fa a la caracteritzacié d’un Pla de
lectura i escriptura de centre (PLEC) com a “instrument dinamic que engloba el
conjunt d’actuacions que es porten a terme de manera sistematica i coordinada,
sustentades en una analisi rigorosa de la realitat i en un marc tedric compartit, i que
té com a finalitat millorar el nivell competencial en lectura i escriptura de
I'alumnat.” Per tal d’assolir la finalitat exposada, el PLEC ha de comptar amb les
caracteristiques seglients (id.):

Implicar-hi tots els membres de la comunitat educativa.
- Sustentar-se en un marc tedric compartit.
- Ser sistematic.

- Que l'avaluacio de l'alumnat, la formaci6é del professorat i la innovacio
educativa hi tinguin un paper rellevant.

- Estar adaptat al context.
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D’aquestes se’'n desprén una idea que Zayas i Lluch (2015) destaquen sobre els tres
processos que ha de seguir I'elaboracié del PLEC de centre. Primer, cal que es
concreti el marc conceptual on se situen les actuacions que es preveuen realitzar,
després cal definir amb precisi¢ el marc contextual al qual s"adrecen les actuacions i
finalment cal concretar i descriure les accions que es duran a terme.

Per tal de realitzar un PLEC resulta Util el quadre resum que ofereix lza (2015:25)
amb els elements que ha de contenir:

Contextualitzacié del PLEC
Objectius de centre
Decisions de caracter | Desenvolupament de les destreses lectores i escriptores inicials (a

pedagogic I'educacié infantil i primaria).
Estratégies de comprensio lectora.
Fluidesa.
Vocabulari.

Decisions sobre I'expressio escrita (i multimodal).
Educacio literaria.

Lectura i escriptura en suports diferents.
Desenvolupament de I’'habit lector i d’escriptura.
Avaluacio6 de I'alumnat.

Decisions organitzatives de | Coordinaci6 del PLEC: funcions.

centre Utilitzaci¢ de la biblioteca escolar i altres recursos.
Atencié a la diversitat.

Formacié del professorat i innovaci6 educativa.

Avaluacio6 del PLEC
Quadre 8: Elements del pla de lectura i escriptura de centre (Iza, 2015:25).

Un dels elements rellevants que recullen les decisions de caracter pedagogic és la
formacié i innovaci® del professorat perque sembla destacar-se com a un dels
nuclis que el nostre context ha d’atendre de manera preferent.

També cal destacar un element no incldos al quadre, perd existent en les
aproximacions teoriques al document marc del PLEC com és la implicacio de les
families i la pertinencia d’aquesta implicacié. No es tracta de crear activitats perqué
facin només d’espectadors, sind que també cal crear espais per tal que esdevinguin
actors (a les aules i a les llars). Tot i que encara sén escasses, trobem diverses
iniciatives ja consolidades en alguns centres com la participacié en narracions de
contes (pares o avis), maletes viatgeres (atenent al corpus de qualitat en relacié amb
el context), participacié en jornades com el “Dia de la poesia/del llibre/de la
", suport en tasques de les biblioteques d’aula i/o escolar (folrar,

biblioteca...”
classificar, organitzar...), clubs literaris de families??, entre d’altres.

Un aspecte interessant que cal tenir en compte en I'elaboraci6 del PLEC és el fet de
diferenciar la construcci6 de diversos coneixements al voltant de les diferents arees
del saber, ja que si bé és cert i assumim la maxima que “tots els docents sén

22 En aquest sentit, és interessant recorrer la trajectoria d'un club literari de families de I'escola
Orlandai que es dinamitza a través de la biblioteca escolar. Es pot consultar a
http://bibliotecaorlandai.blogspot.com.es/search/label/Club%20de%20lectura%20adults
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docents de llengua” i tots poden contribuir a la millora de la competéncia en
comunicaci6 linguistica de I'alumnat cal remarcar que no tots els docents tenen
I"objectiu d’ensenyar a llegir i a escriure. Per aix0, és important que quedi recollit al
PLEC de quina manera els docents de arees no linglistiques ajudaran als alumnes a
que aquests adquireixin i integrin el llenguatge i les formes discursives propies de
les diferents camps del saber (Sanmarti, 2010)

El PLEC es destaca com un document que si analitza bé el context, prioritza
objectius per incidir en la formacié lectora i literaria dels alumnes i planteja
activitats en relacid a la realitat i establiment d’objectius pot ser una guia
excepcional per aconseguir crear “situacions en les quals llegir i escriure tinguin
sentit, amb la finalitat que, d’aquesta manera, s'ampliin les experiencies dels
alumnes com a lectors actius i com a escriptors reflexius, i s’afavoreixi
I"aprenentatge de destreses i d’estratégies implicades en la comprensié i en la
composicié de textos.” (Zayas i Lluch, 2015: 16).

3.4. Promocio6 de la lectura

En els darrers vint anys hem viscut en el nostre context un auge d’actuacions socials
i escolars emparades sota el titol "promoci6 de la lectura”. Aquest auge respon, en
part, a la davallada quantitativa de lectors que apunten les enquestes sobre habits
lectors que en apartats precedents s"han destacat. Aixi doncs, davant d’una societat
que quantitativament sembla perdre lectors i cada vegada a edats més
primerenques (la recerca que abordem ens fa pensar que gran part dels alumnes de
la mostra ja havia desistit als 8 anys, mentre que els estudis que hem apuntat parlen
dels 10 anys com a edat en que comencen a disminuir), sembla existir un consens
social per establir com a objectiu la millora dels habits lectors de la poblacié pel que
fa alalectura per plaer.

La traducci6 d’aquest objectiu en les darreres dues décades s’ha concretat amb la
intensificaci6 des de I'administracié per promoure la literatura des de tantes vies i
suports possibles. Un exemple extraordinari el trobem en la difusié i creacié de
nous actes i activitats que durant els darrers dos anys ha impulsat la Institucié de les
Lletres Catalanes (http://www.lletrescatalanes.cat/ca/). També en el programa,
malauradament estroncat per manca de pressupost, a les biblioteques publiques
“Nascuts per llegir” (http://www.cobdc.org/nascutsperllegir/). Un altre exemple,
amb una efectivitat més qlestionable?, el trobem en els materials i formacié del
Departament d’Ensenyament en la linia de la promocié de la lectura en el marc de la
formacio de I'lmpuls de la Lectura (ILEC). Alhora trobem una ampliaci6é dels espais
universitaris que han consolidat seminaris de debat sobre aquestes questions.

2 Es poden veure alguns materials a http://www.xtec.cat/web/projectes/lectura/impulslectura El
quUestionament apuntat no es relaciona tant amb els materials que es troben a la web (alguns enllacos
sén d’activitats interessants de diversos centres), com en la formacié impartida en el marc del pla citat.
Es basa en presentacions estandaritzades per a tots els centres participants de la ILEC i en la lectura
d’aquestes per part de professionals, la majoria d’ells assessors LIC (Llengua i Cohesié Social), que no
son especialistes en didactica de la lectura i literatura infantil.
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Castrillén (2001), pero, es pregunta per qué, malgrat aquest “boom” i prioritzacié de
la promoci6 de la lectura, o d’'un concepte que també s’utilitza de manera paral-lela
“I'animacio6 a la lectura” sembla que no estem formant lectors. Una de les principals
causes a les quals apunta l'autora resideix en una animacié a la lectura que
s'identifica cada vegada més com a conjunt d’activitats ludiques, simples i facils que
“desalojan la reflexion, el debate o simplemente el necesario silencio para el didlogo
interior que invita la lectura”, provocant que, en darrer terme, aquesta promocio
esdevingui “el sucedanio de la calidad del libro (...) despojando a la literatura de su
caracter formador de la autonomiay la capacidad critica” (id.).

Aquesta mirada critica i que alerta que les activitats de promoci6 i animacié a la
lectura es poden quedar en una animacid, sense que aquesta condueixi als
objectius de formacié del lector literari ja I'havien apuntat en un estadi molt inicial
Colomer i Camps al 1996. Aixi doncs, la mirada cap a I'escola i cap a com s’entén i
aplica el concepte de promocio de la lectura dins de la institucié escolar ens sembla
un breu repas necessari.

L'escola, assumint la preocupacié social pels habits de lectura de la poblacio i dels
plans de promoci6¢ que es duen a terme per introduir millores en el sistema, també
es fan seu el concepte i veiem com “ha adquirido una mayor consciencia de que el
aprendizaje lector va indisolublemente unido al uso y disfrute en presente de los
libros, de manera que ensefar y promocionar se encuentran ahi méas fusionados que
nunca” (Colomer, 2004:13). Podem pensar que existeixen certs matisos en la
practica real docent sobre la fusio entre ensenyar i promocionar la lectura si parlem
de I'etapa primaria o secundaria. Tenint en compte el context de la nostra recerca,
ens centrarem en una mirada cap a |I'etapa primaria.

Sembla evident que a I'escola primaria ha arrelat amb forca la concepcid sobre la
necessitat de dinamitzar practiques escolars dels textos que promocionin la lectura
des de la perspectiva del gust per llegir, per tal que aquesta promocié vagi tenint
I'efecte de construir habits. Alhora que I'exploracid personal a les obres i la seva
socialitzacié han de ser un dels pilars a partir dels quals elaborar les intervencions
educatives. Diverses recerques escolars i extraescolars ens han mostrat aquesta
necessitat d’aquesta exploracié personal que molt sovint permet al lector “descifrar
su propia existencia” (Petit, 2003) .

Alhora, d’acord amb Tauveron (2002) és necessari que els programes escolars vagin
més enlla de desenvolupar el gust per la lectura mitjancant activitats de promocié
de la lectura, ja que cal pensar no només en el plaer de la lectura sin6 també en
I"aprenentatge sobre la lectura. Molt sovint es parla de la magia dels llibres, pero és
que el paler estétic, intel-lectual i cultural, lluny de crear-se mitjancant la magia, es
construeix.
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3.5. Programar la lectura a I'escola

“la escuela se asuma como la gran ocasion para que todos los que vivimos en este pais -
cualquiera sea nuestra edad, nuestra condicién, nuestra circumstancia... - lleguemos a ser
lectores plenos, poderosos. La lectura no es algo de lo que la escuela pueda desentenderse.”
(Montes, 2004)

El que sovint es descriu com a responsabilitat, Montes (id.) ho defineix com a
ocasi6. Ben certa és la seva afirmacié que la lectura no és quelcom del que I'escola
se’'n pugui desentendre perqué, en primer lloc, s’ha demostrat que “en numerosas
ocasiones la escuela es el Unico lugar donde los ninos tienen la oportunidad de
acceder a los libros” (Equipo Peonza, 2001:92) i en segon lloc, perque resultaria
“inadmisible que alguien no llegue a adquirir el habito de la lectura porque no
encontré oportunidades para ello” (id.:45). Aixi doncs, compartim la idea que “lo
necesario es hacer de la escuela un ambito donde lectura y escritura sean préacticas
vivas y vitales, donde leer y escribir sean intrumentos poderosos que permitan
repensar el mundo y reorganizar el propio pensamiento, donde interpretar y
producir textos sean derechos que es legitimo ejercer y responsabilidades que es
necesario asumir” (Lerner, 2001:26)

La preocupacid per assegurar els temps escolars en que la trobada dels lectors amb
els Ilibres sigui un fet que es tradueixi en propostes de programacié especifiques és
una de les linies en que la didactica de la literatura ha avancat durant els darrers
anys i en la qual diversos investigadors de paisos propers (Tauveron, 2002, Colomer,
2005, Lebrun, 2007, Manresa 2008) han coincidit en assenyalar que cal anar més
enlla de la presencia dels textos de qualitat a les aules i que el que cal és una
programacio6 especifica sobre com llegir i abordar els textos.

Aixi doncs, el que cal saber gestionar és com es programa i planifica la lectura
perquée aquestes practiques condueixin a la progressiod de la competéncia literaria i
els coneixements que aixo comporta. Per aixd, un punt de partida i alhora una de les
questions centrals és fer una bona planificaci6é dels espais de lectura per tal que el
contacte constant i variat dels textos sigui una realitat que condueixi a adquirir,
d’entrada, habits de lectura. Per atendre a aquestes maneres o espais de lectura,
podem partir d’una aportacié central en aquest camp (Colomer, 2005), ja que ens
ofereix una divisid molt util a partir de la qual podem pensar en quatre temps o
modalitats de lectura que no podem oblidar en la planificaci6 lectora a I'escola.

En primer lloc, ens proposa planificar espais per a la lectura auténoma per part de
I"alumnat. Aquest espai s’entén com una possibilitat d’accés als textos de manera
continuada per part de tot I'alumnat sense distinci¢ del seu context sociocultural.
Un aspecte important a tenir en compte en aquest tipus és que aquest temps ha
d’anar acompanyat de la tria lliure del textos, ja que és un aspecte que facilita el
desenvolupament de les competéncies lectores.

Llegir amb els altres és la segona tipologia proposada. Es tracta que I'escola busqui
aquells espais per a que els alumnes puguin llegir amb els altres. Aquests “altres”
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s’entén de la manera més amplia possible, ja que estem parlant tant de llegir en
parelles o en petits grups d’alumnes de la mateixa classe, de llegir amb companys
més petits o més grans de I’'escola com de llegir amb el mestre... Del que es tracta és
de llegir amb algu altre amb qui intercanviar el punt de vista i construir sentit
col-lectivament. Aquesta manera de llegir és una de les que més ajuda els alumnes a
comprendre millor els textos.

El tercer espai que presenta 'autora és el de llegir, expandir i connectar pensant a
ampliar les practiques lectores per connectar-les amb altres tipus d’aprenentatges i
també pensant a utilitzar els llibres com “una ocasién inmejorable para hablar y
escribir sobre ellos, a partir de ellos o segun ellos” (2005:217) En aquest sentit, en
destaca especialment el treball per projectes.

Llegir amb els experts és el quart tipus de lectura i s’entén com una practica de
lectura que vol ser un guiatge de la interpretacid de textos abordant aquells
“aspectos relevantes que sirvan como esquemas de comprension subyacentes a
cualquier lectura futura” (2005:266).

A continuacio exposarem amb més detall com les diverses modalitats exposades per
Colomer (2005) es poden concretar a nivell de programacio a I'escola en: lectura
individual i lliure (lectura autonoma), lectura compartida (lectura amb els altres),
lectura en el marc dels projectes literaris a les arees linguistiques (llegir, expandir i
connectar) i lectura guiada (llegir amb els experts).

3.5.1. Lectura individual i lliure

L'escola, com a entorn socialitzador, té la funcié d’establir vincles entre les diverses
recepcions lectores que cada lector estableix en la seva intimitat amb els textos. Per
aixd, un dels temps més importants és el de la individualitat, el temps en qué es
minimitzen al maxim les interrupcions i es gaudeix d'un petit hivernacle propi des
d’on experimentar amb llibertat els textos, on el dret a “fullejar, a saltar-se pagines,
a no acabar el llibre”, entre d’altres (Pennac, 2003), ha de prevaldre per sobre de la
imposicio o rigidesa de pautes pel que fa a la lectura individual.

Es un temps privilegiat per a la familiaritzaci6 amb textos complets i per a
I"'establiment d’una rutina que és la que millor pot conduir cap a I’'habit de llegir. Les
enquestes ens apunten a que no tenim llars on la lectura diaria per part de tots els
membres sigui una practica habitual. De fet, per a molts alumnes la lectura diaria a
casa no forma part d'una quotidianitat, per tant, dificilment pot esdevenir, sense
cap intervenci6é, en un habit. Per aix0, es fa tan necessari que l'escola ofereixi
aquest temps diariament i amb un corpus adient per a tots els perfils de 'aula. Es
una activitat que requereix molta constancia, per aixd, no pot estar subjecta
decisions individuals dels mestres, sind que ha de formar part de la planificacié del
centre i had’involucrar tot el professorat.
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El temps de la lectura individual i lliure s’enriqueix si tot el centre ho fa a I'"hora, si
esdevé un ritual de centre en el qual els alumnes, tinguin al mestre que tinguin i
facin el curs que facin, saben que sempre a tal hora tothom llegeix. Es la manera
d’evitar que amb frequéncia esdevingui un moment susceptible a ser suspés o
reduit en funcié de les necessitats d’'un mestre o un altre i en funci6 de la
prioritzacié que cada docent li vulgui donar. Cal que s’assumeixi definitivament que
la lectura és una tasca en la qual tot el centre (i tota la societat) esta i ha d’estar
compromes, per tant, en aquesta franja de lectura diaria lliure no hi ha mestre de
catald, de musica o educacié fisica; hi ha mestres, que com els alumnes, gaudeixen
d’un temps privilegiat per a I'exploraci¢ individual de textos literaris diversos.

Els beneficis d’aquesta activitat imprescindible en la programacié de la lectura
escolar es fan evidents amb la practica; tan sols cal copsar el silenci i atencidé amb
qué llegeixen els alumnes d’una escola quan tothom comparteix la mateixa franja;
com allargarien I'estona si la mestra no digués “anem posant el punt de llibre”, ara
bé, és important destacar la contribucié d’aquesta lectura (Manresa, 2006) a
I"'establiment progressiu de I'habit de llegir i a I'associacié de la lectura com a fet
quotidia inquestionable i viscut com una rutina esperada i desitjada; a la
democratitzacié de la lectura en tant que facilita I'accés als textos a tots els alumnes
per igual amb indiferéncia de les seves condicions socioculturals i economiques; al
desenvolupament d’aprenentatges sobre les convencions literaries; I'enfortiment de
l"autoimatge lectora; o I'ampliacié de referents a partir dels quals es possible
establir connexions entre obres i definir gustos i preferéncies lectores.

En aquest espai és interessant destacar que Krashen (2004) planteja la distincio dins
de la lectura silenciosa individual de tres tipologies: sustained silent reading (lectura
d’entre 5 i 15 minuts diaris), self-selected reading (lectura durant tota una hora, un
cop a la setmana) i extensive reading (lectura silenciosa i intensiva durant un periode
perllongat en el temps). Totes tres comparteixen la caracteristica de la possibilitat
que tenen els lectors de triar el corpus que prefereixin. L'interés de la seva
aportacié en relacio a la nostra investigacio resideix en el fet que apunta la millora
de la comprensi6 lectora i I'establiment quan aquestes modalitats es perllonguen en
periodes superiors a un curs academic, fet interessant i que reforca la necessitat de
planificacions de centre i que s’estabilitzin durant un periode llarg de temps per
poder-ne avaluar I'impacte i resseguir I'evolucio. Alhora ens interessa en tant que
I"autor exposa que es revela més efectiva la lectura diaria encara que aquesta no
pugui tenir molta durada que no pas la presencia d’aquest tipus de lectura una o
dues vegades a la setmana. Aquest posicionament coincideix amb el que haviem
exposat anteriorment i, a més, apunta cap a un futur esperancador ja que l'autor
apunta a que els estudis que segueixen lectors que han participat en programes de
sustained silent reading segueixen llegint molt quan el programa s’acaba i, encara
més, apunta que un estudi mostra que aquests lectors segueixen llegint molt anys
després.

En aquesta linia de potenciacié de la lectura individual diaria, Pilgreen (2000)
apunta a vuit factors decisius en I'éxit d’aquest tipus de lectura: accés als llibres,
atractiu de les lectures, entorn que afavoreixi I'experiéncia lectora, recolzament per
part del docent, docent motivat i ben preparat, no associar cap tipus de tasca
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obligatoria com resums o fitxes per al mestre, activitats de seguiment i distribucio
de la lectura en el temps.

Aixi doncs i resumint, aquest temps per a la lectura individual que necessita una
planificacié especifica, una continuitat durant tota |'escolaritat, un corpus en
consonancia amb els lectors de cada grup i un docent que coneix el corpus i és
capac d’afavorir trobades entre certs lectors i certs textos és un moment que pot
ser decisiu en la formacio lectora dels alumnes. Per aixd es fa tant necessaria una
revisio sobre la presencia i qualitat d’aquest temps en les aules del nostre context.

3.5.2. Lectura compartida; conversa sobre textos literaris

La lectura compartida incide en la implicacién del lector y puede favorecer el desarrollo de
habilidades lectoras porque permite aglutinar distintas visiones de lo que se lee con la posibilidad
de ser contrastadas. Los participantes en la discusién tienen la oportunidad de observar una
lectura modalizada, es decir, de ver las habilidades que utilizan lectores competentes (practicadas
por los compafieros o bien por el mediador) como la superacién (o al menos el reconocimiento)
de las ambigtedades, la localizacion de patrones estructurales, de referentes intratextuales e
intertextuales o la identificacién de repeticiones significativas. (Colomer, Manresa i Silva-Diaz,
2005)

Convencuts que la conversa és una de les experiéncies més importants que tenen
els nens, entenem la conversa sobre textos literaris com aquella activitat en que una
série de lectors (de la mateixa edat o diverses) tenen un espai per parlar sobre els
textos llegits, en qué se’ls anima a expressar les seves vivéncies amb la lectura i els
elements literaris més destacats de les obres, com també a contrastar el seu punt
de vista amb el dels altres per construir entre tots sentit i comprendre millor els
textos. Tot, amb el convenciment que “los significados de las palabras se generan en
el contexto, por medio del didlogo, y cuando hablamos casi siempre lo hacemos
respondiendo en parte a lo que otros han dicho.” (Mercer,2001:177) i alhora
compartint la idea que “no sabriem dir fins a quin punt la cultura compartida és una
condicié de la convivéncia intel-lectual i afectiva. Com també la convivéncia
intel-lectual alimenta I'afectiva” (Tauveron, 2002:314)

En aquest sentit, és important que el corpus de llibres sobre els quals es parla sigui
conegut per la major part dels participants. Aixo es pot aconseguir amb biblioteques
d’aula que incorporin (a totes les etapes de primaria) els albums il-lustrats i alhora
amb una dinamitzaci6 del fons que promogui una bona circulacié de les obres per
propiciar que diversos lectors hagin llegit un mateix text. Paral-lelament, un aspecte
basic i potser més important que la bona circulaci6 dels textos és el coneixement de
tot el corpus (o de gairebé la totalitat) per part del mestre que dinamitzara la
conversa sobre el o els llibres, ja que només coneixent-los podra fer preguntes,
suggeriments o comentaris que facin evolucionar els alumnes cap a respostes
lectores més inferencials i que responguin als objectius de la conversa. El que es
pretén és que sigui una conversa que faci evolucionar la capacitat argumentativa
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passant d’argumentacio literal cap a la inferencial. Entenem per argumentacio literal
aquella que posa emfasi en el contingut (del text i/o de les il-lustracions), en la
identificacié, enumeracié, descripcié i establiment de connexions simples
(Fittipaldi, 2012). Per inferencial, aquella que es caracteritza per la recerca de sentit
(dels elements textuals o de la il-lustracio). També per I'especulacié, prediccio,
inferéncia, analisi, sintesi, valoracié i consciencia critica i I'Us del raonament i
proposta d'interpretacio (id.).

L'objectiu principal de la practica continuada de les converses literaries és que els
alumnes, a banda de vincular-se afectivament amb els textos i sentir-se part d'una
comunitat lectora amb referéncies compartides, millorin la seva competéncia
literaria i puguin valorar les obres a partir dels seus elements constructius i aquesta
tasca “requiere distanciarse del texto, un cierto nivel de abstraccion reflexiva y el
uso de un lenguaje metaliterario que permita a los lectores explicitar y argumentar
sobre su interpretaciéon o dudas” (Colomer, 2012). | aquest llenguatge metaliterari
“proveeix als alumnes d’eines per identificar trets diferents dels textos literaris, i
aixi apreciar-los millor.” (Lazar, 1993). En aquest sentit, Colomer (2012) apunta
també al paper clau dels mediadors que, si ajuden a avancar en aquesta direccio, els
lectors sabran donar sentit. També, que quan els lectors parlen dels elements
composicionals de les obres en un estadi inferencial troben el plaer de comprendre,
plaer que és exponencialment més elevat si és compartit.

Aixi doncs, ens sembla que la intervencid educativa ha de caminar cap a aquesta
direccio, cap al plaer que pot suposar per als lectors comprendre formes cada
vegada més elaborades de la literatura.

Tot i que encara no tenim gaires recerques que ens mostrin els efectes i I'evolucié
en el discurs literari d’alumnes que habitualment parlen sobre llibres, els autors que
han fet incursions amb diferents mirades sobre el tema (Chambers, 2008, Colomer,
2012, Silva-Dfaz i Manresa, 2005, Reyes, 2012) coincideixen en la necessitat que
I'escola incorpori aquest temps de qualitat per socialitzar la lectura amb espais de
conversa entre els alumnes on s’intercanviin opinions sobre els textos llegits i
d’aquesta manera s’afavoreixi la comprensié i interpretacié dels textos. En aquest
sentit, ens sembla clarificador recuperar les paraules de Manresa i Silva-Diaz (2005)
quan expressen I'enfocament i les bases de la discussio literaria a l'aula:

La discussié literaria no només ofereix un context natural per tal que les respostes es manifestin,
sin6 també perqué aquestes continuin construint-se a partir de la interaccié amb altres lectors.
Durant la discussio, hi afloren aspectes de la comprensié que probablement quedarien ocults o
fins i tot no podrien desenvolupar-se, perqué només apareixen o es construeixen durant
I'intercanvi. (..) L'auténtica discussio literaria és molt diferent del que es coneix com a
«recitacié», és a dir, la reproduccié d'una idea previsible. La primera pot considerar-se un «espai
de construccié de sentit», en la qual els lectors poden expressar les seves respostes provisionals
durant el procés de construcci6 i poden anar-les transformant durant la discussi6é. En canvi, la
recitacié pot considerar-se un tramit escolar on les respostes estan empaquetades préviament.
La primera es caracteritza per l'intercanvi lliure entre els participants, on les preguntes d’examen

del professor no hi apareixen; en canvi, en la segona practica hi predomina el que es coneix com a
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model ternari: el professor pregunta, I'alumne respon, el professor avalua la resposta i torna a

preguntar. (id.:43)

Una de les aportacions més interessants sobre com fer-ho a l'aula, és a dir, sobre
com articular aquest espai de conversa i intercanvi, la formula Chambers (2007)
establint algunes bases per guiar aquesta practica. D’entrada es posiciona amb una
idea central:

Hablar bien sobre los libros es una actividad en si muy valiosa, pero también es el mejor
entrenamiento que existe para hablar bien sobre otras cosas. De modo que, al ayudar a los nifios a
hablar de sus lecturas, los ayudamos a expresarse acerda de todo lo que hay en sus vidas. En la era

de la conversacion, ;qué podria ser mas util2 (id.:12)

A partir d’aqui, planteja tres situacions possibles a partir de les quals poder iniciar o
conduir la conversa amb els infants. Una és compartir I'entusiasme, és a dir, fer
sorgir aquelles idees (més enlla de la trama) sobre el que els ha captivat. També,
ajudar que aquells que han llegit el mateix text puguin expressar el que a ells també
els ha emocionat o sorprés. Una altra situacio és la de parlar sobre els desconcerts,
sobre allo que no s’ha entés, que ha provocat una raresa o que ha fet pensar que no
acabava de lligar amb la trama, el caracter dels personatges, el temps i I'espai o
qualsevol altre element. En aquest cas, un dels aspectes interessants a fer emergir
és la verbalitzacié dels diversos significats que han construit els alumnes, ja que
quan un element els ha desconcertat és perque amb el significat que ells han anat
construint allo no hi encaixa. L'explicitacié d’aquest desencaix pot portar a debats
ben interessants sobre el significat de diversos elements de |'obra. La tercera
situacié que ens planteja 'autor és la de partir de les connexions o patrons.
Aquesta, apel-la a la capacitat de veure el teixit intern i extern dels textos que ens
permet reconéixer, per exemple, les marques d’una novella psicologica, els
recursos per introduir diversos tipus de flashbacks, I'Us de I'adjectivacié per produir
I'evocacio de paisatges... entre d'altres. També per veure la connexidé que es pot
establir entre les obres.

El que ens sembla una guia Util per a les aules en relaci6 a la conversa literaria sobre
els textos és el tipus de preguntes que l'autor planteja per guiar aquests espais
d’intercanvi. Diferencia preguntes basiques i generals de preguntes especials.

Les basiques, representen preguntes que servirien per a la majoria de textos, ja que
ressegueixen les tres possibles entrades abans descrites: elements que han agradat,
que han desconcertat i recurrents o amb possibles connexions. L'apartat de les
preguntes especials busca que els alumnes puguin reflexionar sobre el procés de
lectura amb preguntes que fan pensar sobre: les expectatives d’abans i després de
llegir, els moments dificultosos en que el lector sha aturat i ha hagut de tornar
enrere, la connexié amb la vida personal de qui llegeix, hipotesis sobre l'autor,
possibles companys a qui recomanar la historia... entre d’altres. Es a I’apartat de les
preguntes especials on trobem una concrecié més afinada al voltant de preguntes
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sobre el temps narratiu, els personatges i la seva construccio, els escenaris o el
narrador.

El conjunt de preguntes practiques formulades de manera tan clara, representen un
recurs basic per iniciar aquest tipus de practica a I'aula. A mesura que |'experiéncia
com a docent que guia converses literaries creix, la distdncia amb aquestes
preguntes també creix, ja que moltes acaben molt integrades i se’'n formulen de
noves en funcié de cada text. Un tret important a destacar és que quan abordem la
conversa literaria, lluny d’evitar els errors de lectura, com és tradicid, aquests es
busquen i des del rol del docent mediador cal copsar-los per fer-los fructiferar
(Tauveron, 2002). Es acceptar plenament que I'error genera sempre una oportunitat
d’aprenentatge.

Un element basic que ja ha estat abordat amb anterioritat quan parlavem del corpus
i en paragrafs anteriors és el domini del text sobre el qual es parla per part del
mestre. Tant si parlem d’un album il-lustrat com d’una novel-la, és essencial i basic
que el docent hagi llegit i rellegit el text diverses vegades, hagi pensat quins sén els
seus desconcerts, connexions i sorpreses per tal de fer un petit guié que porti a
guiar aquella conversa cap als elements constructius més rellevants de I'obra.

Es a dir, podem parlar del narrador a tots els textos o de les il-lustracions a tots els
albums, perd un dels aspectes importants a tenir en compte quan es plantegen
converses literaries a l'aula és que el que intentem és que els alumnes, amb la
construccio col-lectiva de significats, arribin a comprendre una mica millor aquells
elements especialment rellevants de cada text. Cal parlar del narrador quan aquest
és un element que destaca o que aporta el tret distintiu a I'obra. Cal abordar
I'humor quan aquest és un recurs nuclear en el conjunt del llibre. Cal abordar les
il-lustracions quan aquestes ofereixen algun matis, recurs o elements que destaca o
aporta significats que encara no s’han analitzat. En definitiva, cal una analisi acurada
per part dels docents abans d’iniciar la conversa per tal que aquesta practica tingui
contingut i ajudi als alumnes a comprendre més i millor els textos i, alhora, a poder
agafar recursos per enfrontar-se amb més eines interpretatives en altres textos.

Aixi doncs, és important seleccionar bé les preguntes i veure que no totes serveixen
per a tots els textos, sobretot les especifiques, per a les quals cal conéeixer molt bé
el corpus i saber en quin moment és pertinent preguntar pel narrador, pels temes,
pel temps... entre d’altres. També cal recordar les paraules anteriorment citades de
Manresa i Silva-Diaz (2005) quan ens diuen que no s’ha d’entendre la conversa com
una activitat avaluadora amb preguntes de resposta tancada. En relacié a aquesta
afirmacié podriem dir que no sén preguntes amb una Unica resposta, son preguntes
que obren respostes pel que fa a la reflexi6. S'espera que aquestes preguntes i
d’altres de I'estil els facin arribar a aspectes inferencials; que es questionin el per
que de moltes decisions que ha pres I"autor (i també I'editor, sobretot en el cas dels
albums) i es puguin establir linies interpretatives interessants que els portin a
justificar el punt de vista i a enriquir-lo a partir de les aportacions dels altres.

Resumint, es fa necessaria una periodicitat fixa per als espais de conversa literaria a
les aules; no per crear erudits de la literatura sind ciutadans critics que pensen i es
questionen aspectes del seu mén proper i també de mons llunyans o possibles, amb
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la idea que parlar sobre les obres implica questionar, questionar-se i fer valoracions
critiques argumentades.

3.5.3. Lectura i escriptura literaries en el marc del projectes literaris a
les arees linglistiques

La idea del treball per projectes es comenca a implantar a I'Europa Occidental cap
als anys 70, tot i que la primera al-lusi6é la trobem al 1918 de la ma de Kilpatrick, que
es va referir al métode de projectes (citat a Camps, 2003) amb una idea inicial que
diversos autors van anar desenvolupant fins arribar a una metodologia de treball
entesa com a “una proposta de produccio global (oral o escrita) que té una intencio
comunicativa (...) i alhora com una proposta d’aprenentatge amb uns objectius
especifics que han de ser explicitats i poden esdevenir criteris de produccié i
d’avaluacio6 dels textos que es produeixen” (Camps, 2003: 38).

Parlem, doncs, de propostes que tenen un producte final que porta associada una
projeccid social d’aquest. Entre d’altres exemples, podem pensar en productes
finals com una obra de teatre, la creacid d'una antologia de poemes, I'elaboracio
d’un museu de personatges literaris, I'escriptura de contes, una ruta literaria per la
ciutat, entre d’altres. | les projeccions socials d’aquests poden anar en direccions
diverses: des de compartir-les amb altres companys de la mateixa escola, convidar a
families, compartir-les a la xarxa, etc. En aquest métode, podem inferir que es duen
a terme dues linies de treball: tasques que giren al voltant del producte especific
que cal realitzar i tasques especifiques al voltant dels coneixements especifics que
cal abordar per a desenvolupar el producte final de cada projecte.

Els projectes tal i com els defineix Camps (2003) es poden guiar i centrar en
aspectes gramaticals, literaris, artistics... ja que el producte final pot privilegiar els
continguts principals d'una d’aquestes arees, tot i que en el procés d’elaboracié hi
puguin incidir les altres. En el cas de la recerca que ens ocupa, al seglient capitol
podrem veure la concrecié dels projectes aplicats a les arees de llengua, en qué
I"accent i el producte final de tots ells gira al voltant de la literatura.

Instaurats, doncs, en els projectes literaris seguint I'enfocament teoric citat, hem de
destacar breument la utilitat i necessitat d’aquest tipus de treball en qué la lectura i
I'escriptura literaria tenen sentit en el marc de la construccié d’un producte final.

Si pensem en la lectura lliure i la compartida en qué es privilegia, com hem apuntat,
la socialitzacio, 'augment de I"'autoimatge lectora, el gaudi individual o compartit, el
plaer de la lectura... en el cas de la lectura al voltant dels projectes permet que la
lectura de les obres completes o fragments extrets d’obres complertes faciliti que a
la lectura i l'escriptura se li atorgui el seu sentit social d’activitat habitual i
necessaria en una societat alfabetitzada. Aix0 fa referéncia a la idea que les
activitats de lectura i escriptura no s’enfoquen com a activitats mecaniques per
aprendre a resumir, a recopilar, a reescriure un fragment... i tot per ser arxivat a un
carpesa, activitats que els manca la caracteristica inherent en l'escriptura: la
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dimensié comunicativa, la necessitat de receptor. Per tant, “al orientar sus acciones
hacia una finalidad compartida, los alumnos se comprometen en la elaboracion de
un producto que resulte satisfactorio y convincente para los destinatarios y para
ellos mismos. En consecuencia, estan dispuestos a revisar sus producciones para
mejorarlas y hacer de ellas un medio eficaz para cumplir con los propoésitos
planteados.(...) Es asi como se hace posible evitar la yuxtaposicién de actividades
inconexas - que abordan aspectors también inconexos de los contenidos - (...) y se
establecen relaciones entre diferentes situaciones y saberes, para consolidar lo
aprendido y reutilitzarlo... ” (Lerner, 2001: 34)

Aixi doncs, seguint la idea de Lerner i tal com afirma Colomer (2003), que el treball
de la lectura s’integri en el treball per projectes té avantatges com: la integracio6 dels
moments d'Us amb els moments d’exercitacio, la interrelacié de les activitats de
lectura i escriptura, I'englobament dels exercicis sobre les operacions de lectura i
les ajudes a la comprensi¢ i I'assimilacio dels aprenentatges fets.

3.5.4. Lectura guiada

En aquest projecte, gracies a I'eix del temps, he aprés a trobar els flashbacks i a distingir els que
son records curts que surten de tant en tant i els flashbacks que aporten informacié sobre
I"argument de la historia. També he aprés qué és un flashback i coses dels flashbacks que aporten
una part de comprensi6 de la novel-la. Els viatges en el temps que fa la novel-la és una manera
intrigant de construir la historia comencant sense dades de qué va passar abans. |, a poca poc, vas
descobrint tots els misteris. Finalment vull dir que gracies a I'eix del temps he pogut entendre
millor la novel-la: Crec que la Lara va triar fer I'eix del temps perqué aixi ens podriem assabentar
bé del que passa a I'argument i on es situa cada moment de la historia perqué és una novel-la
dificil i amb molts flashbacks. (Albert, 11 anys™)

Les paraules de I'Albert, que reflexiona sobre la utilitat d’una de les activitats base
de la lectura guiada de I'obra Tobi Lolness, aborden I'esséncia de |'objectiu de la
preséncia d’aquest tipus de lectura a les aules. Esdevé, doncs, una oportunitat per
debatre com es construeixen els sentits de les obres. Sentits que varien en funcié
de cada text i als que cal abordar des de perspectives didactiques diverses segons la
naturalesa de cada element literari analitzable o en el qual cal centrar el guiatge
d’aquella lectura. Cal diferenciar la practica de lectura en veu alta d’'una mateixa
obra, practica estesa en qué cada alumne llegeix una part i, en ocasions, després, es
realitzen quaderns o activitats de comprensié que vol comprovar que s’ha entés la
literalitat del relat, del que en aquest apartat ens ocupa, que és la lectura guiada que

s |"aportaci6 de I'Albert, un dels alumnes de la recerca, en el marc d’una activitat d’una sequéncia
didactica de 5e de primaria al voltant de la lectura guiada de I'obra Tobi Lolness. Es pot consultar a
http://blocs.xtec.cat/cepcescaldeadr/tobi-lolness-alumnes/
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vol ajudar als lectors a interpretar diversos mecanismes de ficcié per tal que
aquests constitueixin aprenentatges que puguin ser Utils i aplicables a futures
lectures.

Aquest darrer enfocament permet desenvolupar progressos en I'educacio literaria
dels alumnes perqué s’ha pogut veure (Colomer, 2005 i 2006, Manresa, 2009) que
contribueix a la millora de les estratégies de lectura, augmenta la implicacio afectiva
dels lectors amb els textos, facilita metallenguatge especific per parlar de les obres,
augmenta la comprensié inferencial dels arguments, amplia les possibilitats de
recepci6 de les obres; i, en definitiva, s"avanca cap a la interpretacié critica dels
textos literaris treballats.

En aquests espais de treball es fa visible la idea d’ajudar els alumnes a llegir de
manera distanciada els textos (Rouxel, 1996), fent que es tinguin en compte els
elements no només referencials de les obres (argument, personatges, espai i temps)
sind també tots aquells més composicionals (punt de vista narratiu, modalitat del
discurs, llenguatge, col-laboraci¢ text-imatge, entre d’altres) de manera que els
lectors s’allunyen de la lectura argumental en qué I'aproximacié a les obres ve de la
ma dels personatges i I'argument i sén capacos de comencar-les a gaudir a partir
d’una lectura que, centrada en la reflexid sobre el punt de vista narratiu, la
metaficci6 o la temporalitat narrativa, per exemple, els ajuda a obrir vies
d’interpretacio.

Aquesta lectura, que al nostre context coneixem com a “guiada”, que en contextos
propers com el francofon se'n diu “lectura atenta al funcionament del text”
(Tauveron 2002: 64) i que en gran part del moén anglosaxd s’ha anomenat “lectura
distanciada” (Rouxel, 1996) demana vies de concreci¢ didactica diferents; objectius
de lectura diversos en funci¢ de les particularitats d’aquest text.

Una aproximaci6 interessant és la que planteja Tauveron (2001) quan aborda la
necessitat de guiar lectura de textos als quals anomena “reticents” i caracteritza
com a obres amb espais especialment oberts que demanen que el lector els
complementi. Sén relats que exploren técniques d’escriptura literaria i que
presenten problemes de comprensié programats, en funcié de cada text. L'autora
apunta que és important abordar aquest tipus de textos reticents a I'escola, ja que
impliquen un aprenentatge per ajudar als alumnes a superar obstacles (de tot tipus)
que aquests textos proposen.

Tot i que quan abordem la lectura guiada a I'escola en el nostre context sovint
pensem en novel-les completes, tal i com ens planteja Cairney (1992), el seu model i
qualsevol altre d’aprofundiment del text es poden aplicar a textos més breus.
Tauveron (2002) justament aposta pels textos breus per la potencialitat que tenen
d’atendre a “objetivos de aprendizaje precisos” (id:103). Es una via d’exploracié que
seria interessant abordar des de la confeccié de guies de lectura amb textos breus i
que aprofundissin en elements literaris diversos.

Sembla pertinent concretar un possible guiatge de les obres partint del
plantejament descrit per Cairney (1992), basat en la identificacié dels punts
d’interes de I'obra i I'estructuracié d'una sequéncia d’activitats per sessions, amb la
idea clara i central d"ajudar als alumnes a comprendre millor la narracié partint dels
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elements literaris identificats. Aixd no vol dir que no hi hagi altres elements que
puguin semblar d'interes als docents o sobre els quals es parli durant la lectura,
perd se'n prioritzen uns que mai passen de tres o quatre per centrar I'atenci6 en
aquests. En alguns casos, per exemple, la mirada estarad focalitzada en el punt de
vista narratiu, la caracteritzacié dels personatges i algun recurs com |I"humor. En
d’altres casos, es voldra abordar el temps narratiu, la densitat del llenguatge i els
temes de |'obra. Es des d’aquesta perspectiva de qualitat en la diversitat d’elements
literaris a treballar que es poden triar els titols a partir dels quals proposar la guia
d’aquella lectura. En tots els recorreguts, partint del que formula Cairney (id.) quan
parla del tipus d’activitats, es pot tenir en compte com a orientacions generals
procurar:

- Proposar activitats de comprensid obertes i que s’enfoquin cap a la
comprensio dels elements destacats i que tingui a veure amb aspectes més
inferencials que literals.

- Plantejar tasques que promoguin la cerca compartida de respostes.

- No forcar la cerca de significats preestablerts, és a dir, deixar que flueixin els
significats que el lector va construint i confrontar-los amb aquells que creu
que l"autor ha volgut transmetre.

- Construir una sequencia d’activitats que doni sentit al producte o productes
orals i/o escrits finals de cada llibre.

En aquest sentit i partint del que s’ha exposat en aquest apartat sobre la lectura
guiada a les aules, un assumpte que caldria revisar en profunditat pel que fa a les
practiques docents més esteses, ens sembla que una idea central al voltant del
guiatge de lectures és la de "no caure en una educacio lectora i literaria centrada en
el resum o fitxa per al mestre, en activitats de comprensid literal més que
inferencial i en una avaluaci® més que no pas una guia de les lectures.” (Colomer,
2008).

3.6. Temps, espais i accés

Si assumim que un dels reptes de I'educacié literaria és ajudar a interpretar els
textos i volem que aquesta interpretacié els ajudi a ser més competents, cal que
I'escola prevegi aquests espais i que, per tant, no caigui en una educacié literaria
centrada en activitats d’animaci6 a la lectura deixant la interpretacié de les obres
per a etapes superiors. Cal que I'escola primaria assumeixi com a objectiu el progrés
en la interpretacié de textos literaris (Colomer 2005, Manresa i Margallo 2010,
Tauveron 2002); en definitiva, el progrés en la interpretacio critica de les obres amb
la mirada posada en la interpretacioé critica del mén que els envolta. Es per aixo, que
cal una aposta ferma cap a un enfocament a les aules que privilegii I'aprenentatge
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de la lectura com a exercici de critica i qUestionament del que inicialment esta
establert, per aix0, el que cal és un temps i un espai per facilitar la trobada entre els
lectors i els llibres, primer estadi per tal que |'‘objectiu de la millora en la
competéncia literaria sigui possible.

Sembla que les Administracions han fet plans per promocionar la lectura a les aules
en I'horari escolar. L'aportacié més significativa és I'establiment de la prescripcié al
curriculum vigent, des del curs 07/08, de fixar en els horaris 30 min de lectura
diaria. Ara bé, tot i que és un primer pas interessant, és una prescripcié i obre la
porta a un debat intern com és el de la dinamitzaci®¢ d’aquests 30 minuts. Una
primera recerca molt acotada sobre el tema” apunta al fet que la practica d’aquests
30 minuts no sempre estd enfocada cap a un temps de gaudi personal de la lectura
en que cada lector és lliure de triar un text d’un fons seleccionat per atendre el seu
perfil lector i fer-lo evolucionar. Cal plantejar-se si hi ha mancances de base en la
formacio6 literaria dels docents encarregats d’aquesta tasca perque si bé és cert que
a gran part de escoles del nostre context més proper podem trobar aules amb
espais on hi ha textos literaris, seria interessant fer una recerca amb una mostra
amplia per donar a coné&ixer aquest fons amb que compten les biblioteques d'aula
(al final, els llibres que els alumnes tenen més a I'abast).

Una realitat preocupant és que moltes escoles encara compren a |'editorial que va
directament als centres i ofereix col-leccions senceres amb descomptes molt
elevats. Aquest sol ser un dels criteris de compra, el descompte. Per a molts
docents, encara son desconegudes les llibreries especialitzades on ho només poden
trobar textos seleccionats i de qualitat, sin6é que també poden trobar llibreters que
els ajudaran en la tria. En aquest sentit, també seria interessant saber quin és el
coneixement del corpus amb que compten els docents encarregats de la formacio
literaria dels alumnes. Seria enriquidor coneéixer quin és el seu coneixement
d’autors, titols, novetats, publicacions especialitzades que en recomanen. Aix0 ens
ajudaria a establir un primer diagnostic de I'estat de la questid per poder incidir
també des de la formacié docent al fet que I'educaci6 literaria que rebran els
alumnes tingui més garanties. |, entre d’altres, a que els 30 minuts de lectura diaria
que sembla que es van consolidant en els horaris dels centres docents tingui més
garanties d’atendre als lectors des d’una perspectiva d’evolucid en la competéncia
literaria, ja que un dels primers passos és el coneixement i oferiment per part dels
docents a obres de qualitat que permetin anar evolucionant als lectors.

En definitiva, ens sembla que aquests 30 minuts diaris de lectura han de ser entesos
com una oportunitat per afavorir la construccié i ampliacié del canon personal de
cada un dels lectors que tenim a les aules i entendre que aquesta ampliaci6, quan
compta amb qualitat i diversitat d’obres, possibilita el contrast i afavoreix el
desenvolupament dels aprenentatges sobre les convencions literaries. A més, cal
partir d’'una idea simple, perd important sobre la necessitat de “planificar espacios
donde el gesto individual pueda existir” (Rouxel, 1996:183), ja que la lectura
individual, privada, silenciosa i constant és una condicié indispensable per que els
lectors es vagin familiaritzant amb la ficcio. En aquest sentit, ens sembla que és un

% Planas, E. “El temps de lectura diari: diagnosi i propostes d'actuacié en una escola de Vic”. Treball
final del Master en Biblioteca Escolar i Promocio¢ de la lectura del curs 13/14.
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temps que es genera més efecte si s’estableix de manera idéntica a tot el centre i
durant la mitja hora establerta tothom llegeix i I'escola para; i no hi ha res més
important per als alumnes, mestres, conserges, cuineres, etc. que l'estona de
lectura. Aquesta parada pot representar una relaci¢ afectiva amb la lectura perque
els alumnes poden veure que la lectura diaria és una rutina que tots seguim, una
practica comuna i quotidiana d’accés a la cultura escrita.

Pel que fa a una proposta en relaci¢ al temps, espai i accés que els textos literaris
han de tenir a les aules, ens sembla que el que caldria és una aposta clara per crear
a les aules i als centre un “ambient de lectura” (Chambers, 2007) que impregnés el
projecte educatiu i que pogués ser palpable sense necessitat de cap explicacié. En
una visita a una escola cal poder veure si la literatura és un dels elements que
vertebren |I'enfocament del projecte de centre. Una de les primeres constatacions
és la dels espais fisics per a la trobada dels lectors amb els textos. Sabem que les
obres en si mateixes no generen el gust per la lectura, per tant, un primer pas és el
de facilitar-ne I'accés.

Cal que la literatura sigui visible, es pugui tocar, estigui a I'abast dels lectors i que
aquest abast sigui diversificat. Calen biblioteques d’escola potents amb documents
ubicats pensant en I'accés d’aquests per als lectors de 3 anys i també per als de 12;
també biblioteques d’aula amb textos pensats per als perfils lectors del grup en
concret (que cada any varia i, per tant, també ha de variar-ne el fons); i no es pot
oblidar la necessitat d’accés directe en altres zones del centre que sén de pas i en
les quals se’n pot beneficiar tota la comunitat educativa®. Els llibres s’han de poder
tocar, acceptant que algun es perdra i d'altres es trencaran, perd potser no hi ha
millor inversid per a un centre educatiu que la compra de nous llibres perqué alguns
s’han malmés de tant llegir-los.

A banda de I'accés al corpus, també cal que els espais fisics per a la lectura estiguin
pensats i dissenyats per tal que a la lectura se li pugui associar I'acte plaent i relaxat
que aquesta ha de poder tenir. En aquest sentit, la biblioteca escolar hi juga un
paper molt important. Cal que es pensi en la distribucié de les taules per poder
establir converses literaries de manera que tots els lectors es vegin, perd alhora cal
que hi hagi espais per a la lectura silenciosa i que aquests puguin ser tan comodes
com una catifa amb coixins o qualsevol altra forma que impliqui comoditat.

Per altra banda, i tenint en compte la dificultat de dinamitzacié de la biblioteca
escolar per una questié de personal als centres publics, es fa necessaria la creaci6
de biblioteques d’aula amb un espai diferenciat per a la lectura. La creaci¢ de
racons lectors a les aules, amb espai per a tots els lectors, amb coixins i qualsevol
altre material que aporti confort i calidesa. En aquest racod també cal que hi hagi una
impregnacié més enlla del lloc on seure i estirar-se, per aixd és important la
preséncia de murals diversos amb recomanacions de llibres, amb graelles per anotar
el que es va llegint, amb cites de llibres, amb les portades dels llibres llegits, amb
espais per a la col-laboracié literaria de les families, amb imatges literaries, amb
noticies sobre literatura, etc.

2 Un bon exemple és el Sofa de la lectura d'una escola de Banyoles
(http://blocs.xtec.cat/ceipcanpuig/2012/06/08/sofa-de-lectura/).
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En aquest sentit i partint de les biblioteques d’aula, és imprescindible donar a
coneixer i facilitar la comparticio amb les families del fons que treballen els seus
fills, per aix0 i per establir habits de lectura i seguir treballant en la linia del plaer
per llegir els llibres han de viatjar i han de sortir de I'escola i passar de casa en casa
dels alumnes. En aquest punt ens sembla necessari posar en relleu el paper de les
biblioteques d’aula com a equipament central (tan necessari com una biblioteca
escolar en funcionament) per a la tasca de construir i estabilitzar habits lectors i per
establir vincles afectius entre la lectura, els companys i la mestra. Cal pensar que la
mestra d’uns alumnes (encara que només ho sigui durant un curs) és el seu referent,
a qui sovint volen imitar (sobretot si pensem en I'etapa de primaria) i qui millor
coneix els alumnes, per aix0, la biblioteca d’aula és un espai privilegiat per atendre
la diversitat de perfils a I'aula, perqué els alumnes identifiquin la seva mestra com
una immillorable mediadora de lectura. En aquest sentit i pensant que la biblioteca
d’aula genera un contacte diari amb la lectura, cal pensar en oferir diversos generes
y suports; dinamitzar els llibres del fons emfatitzant-ne alguns en petites
exposicions, aportar novetats de manera progressiva, disposant-los de maneres
diverses en relaci6 a la funcié que han de fer; ampliar el coneixement que els lectors
tenen de les obres i anar fent recomanacions; o deixant i ajudant que els lectors
també es posicionin com a mediadors del fons, el dinamitzin i facin recomanacions.
Pel que fa al fons és important tenir en compte que és beneficids per als alumnes
que el fons provingui de diverses fonts, aixi doncs, es pot establir vincles
d’intercanvi de fons entre la biblioteca escolar i la d’aula, també es poden
incorporar llibres de les biblioteques publiques de manera temporal, cal preveure
espais per a que els alumnes n’aportin de les seves biblioteques familiars o
qualsevol altre aportacié que pugui nodrir el fons i que pugui representar una
ampliacié del circuit dels llibres a I'aula.

Un altre aspecte important en relaci6 als espais per a la lectura sén aquells que no
son fisics i que generen obertures cap a I'exterior, que és el que dbéna sentit a la
tasca escolar; cap a l'arrelament en el context familiar i social dels alumnes. Per
aixo, és important que espais com els blocs, la web, revista o radio de I'escola i
qualsevol altre mitja de difusid possibilitin la interaccié entre el que passa a l'aula i
el seu entorn (Jover, 2007). No només és important la seva creacio i la difusio de
continguts literaris, cal també que els alumnes els coneguin, donar suports perqué
entenguin com es pot participar en cadascun i que els puguin difondre tant com
vulguin.

En resum, ens cal abordar un debat sobre la necessitat d'un temps especific dins
del temps escolar i d'una programacié especifica per atendre la lectura a les aules
amb I'horitz6 clar de la millora en la competéncia literaria dels alumnes. Millora que
té moltes implicacions, una d’elles la necessitat de comptar amb espais i temps
especifics i amb objectius clars per a la lectura individual, col-lectiva, de debat, etc.
que permeti establir connexions interpretatives entre els lectors i evolucionar cap a
la interpretacio critica que connecta amb un mateix i amb el mén. Per aixd, una de
les figures claus que son determinants en la consecuci6 d’aquest objectiu general és
la del mediador de lectura escolar, rol que recau en gran part sobre el mestre tutor,
a primaria, en complementarietat, si existeix, del rol del bibliotecari del centre. Al
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seguent apartat s'ofereix una aproximacié a aquesta figura decisiva en la formacié
dels lectors literaris i a la qual s’ha anat apel-lant.

3.7. Mediadors de lectura escolar

El concepte mediacié impregna cada vegada més diversos ambits de la nostra
societat: politic, judicial, educatiu, socioldgic, psicologic, entre d’altres. Enfocant la
mirada cap al nostre ambit d’actuacié, ens interessa destacar que la mediacio
educativa (Tébar, 2003, citat a Munita 2014) es caracteritza per certs valors basics
com la proximitat, la importancia de l'afecte i el didleg, les ajudes per afavorir
l"autoestima i per clarificar les experiencies, el fet d’ensenyar a mirar, i la capacitat
de dotar I'alumne d’estratégies d’aprenentatge. En aquesta aproximacié es pot
posar de relleu la idea que els Ilibres per si sols (encara que aquests estiguin molt
acuradament seleccionats) necessiten un element clau com és el mediador de
lectura per tal que compleixin la seva funci6: contribuir a la formacié de lectors
autonoms. En aquesta linia, una ampliacié de les implicacions de la mediaci6
educativa, la trobem en la concrecidé que ens ofereixen Zayas i Lluch (2015) sobre la
mediaci® de la lectura que necessiten els infants i joves, ja que destaquen que
aquests "necessiten I'acompanyament i la guia gradual dels ensenyants. El paper
dels mediadors és el de mostrar, descobrir, suggerir, animar, comentar... (...) verbs
més eficacos que no pas obligar i imposar.”

En aquest sentit, si pensem en la idea de la mediacié com a descobriment, ens ve al
cap l'obra de Petit (2009), que privilegia la creacié de vincles entre els subjectes i la
lectura i entre la lectura i la comunitat. Ens parla d'una mediacié que implica
abandonar la idea d'un técnic expert que es posiciona entre els llibres i els lectors i
ens parla del necessari posicionament personal i aportacid de criteri i sistema de
valors que es confronten i entren en joc amb el dels lectors.

Dels sabers generals del camp de la mediaci6 provinents de la investigacié i pensant
en lectura cal tenir present que “la mediacion necesita plazos dilatados para ser
realmente efectiva, cuestion doblemente importante cuando hablamos de practicas
de apropiacion cultural, proceso que, como sabemos, se construye en una lenta
familiarizacién con los objetivos culturales y los significados que estos transmiten”
Munita (2014:44). Aquesta idea enllaca amb |'aposta metodoldgica d’aquesta
recerca, en qué se segueix uns lectors durant quatre cursos amb una accié
mediadora estable durant els mateixos quatre cursos.

Tot i la necessitat d’aprofundir més en la figura del mediador de lectura, ja que
aquest és un fenomen encara en construccio, recerques com la de Munita (2014)
que hi aprofundeixen i sintetitzen algunes de les aportacions més significatives en el
terreny de la lectura ens ofereixen una entrada rellevant quant a la descripci¢ del
mediador de lectura com “un actor que, premunido de habilidades y saberes de
diversos éambitos ligados al campo cultural y al trabajo social, interviene
intencionadamente con el proposito de construir condiciones favorables para la
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apropiacion cultural y la participacion en el mundo de lo escrito por parte de
sujetos que no han tenido la posibilidad de disfrutar de esas condiciones.”(id.:46) i
ens fa pensar en que les experiéncies de lectura que promou tenen com a objectiu
ultim “favorecer procesos de cambio y de construccién de sentido en quienes
participan de la actividad mediadora”(id). Alhora, l'autor cita a Peroni (2004) en
I'establiment d’una relaci¢ interessant entre les funcions que se li atribueixen al
mediador de lectura, ja que estarien a cavall entre les d'un bibliotecari i les d’'un
treballador social.

La percepcio al voltant de la manca de coneixements didactics sobre els quals
articular les intervencions educatives per formar lectors literaris a I'escola és una
preocupacioé creixent en les investigacions en el camp de la didactica de la llengua i
la literatura. D’entrada, trobem alguns autors (Machado, 2002; Equipo Peonza,
2002; Castrillén 2001), que coincideixen a assenyalar que la realitat en relaci6 a la
formaci6 del professorat és que partim de professionals que no tenen gust per la
lectura. Aixi doncs, ens sembla molt grafic I'exemple que proposa Machado (id) en
aquest sentit:

Seria inconcebiblte la idea de encargar a alguien que no nada que ensefie natacion en las
escuelas. O un profesor de inglés que no hable esa lengua. Sin embargo, muchas veces se espera
que personas que no leen orienten la lectura de los nifos. El resultado siempre es un desastre y

no podia ser de otra manera. (2002:58)

En aquesta linia és interessant destacar un primer estudi de recerca de Munita,
(2011), en qué s’aborda una descripcié en profunditat de quin és el perfil lector del
professorat en formacié del nostre context. Els primers resultats apunten que,
certament, la majoria dels futurs orientadors de la lectura sén “lectores que, o bien
circunscriben sus préacticas de lectura fruitiva a periodos determinados y muy
acotados (como las vacaciones), o derechamente no leen nada o casi nada por
placer”(id,). Aixd genera una situacié preocupant que, alhora, justifica certes
practiques a l'aula en relacié a I'ensenyament de la llengua i la literatura com apunta
Gil (2011) quan diu que “a moltes escoles I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura es
porta a terme basicament a partir del treball amb els llibres de text, i la literatura
infantil s’utilitza com un recurs complementari, per la qual cosa resta sovint
relegada a I'explicacié d’alguns contes populars”.

Tauveron (2002) apunta algunes indicacions generals que poden ajudar a ubicar la
tasca del mediador de lectura en el contes de I'escola, ja que ens orienta cap a dues
direccions que solen presentar problemes en les practiques docents. Per una
banda, apunta que els drets dels lectors no poden sobrepassar els drets del text i és
que l'autora planteja que el mediador ha de jugar el rol de "garantidor dels drets del
text” (id.:39) per tal que la conversa literaria no es converteixi en una infinitud
d’interpretacions sense sentit i allunyades de I'obra. Per poder dur a terme aquest
rol cal que conegui bé els drets de cada text i per tant ha d’haver llegit i rellegit bé
els texts abans de presentar-los als alumnes. Per altra banda, apunta que “la tasca
del mestre no és tant donar el gust de llegir com construir-lo didacticament”
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(id.:36). Es fa evident que cal tenir en compte els interessos dels alumnes, pero
també cal que els mestres escullin textos en funcié dels obstacles al que desitja que
els alumnes s’enfrontin per progressar en la lectura. | la idea més central &s que en
aquestes rutes transcendeixi la singularitat de Il'obra: es tracta de construir
conductes lectores reutilitzables fora del context en que han estat construides
(id.:36). Aquest és un terme essencial que pretenem veure en la nostra recerca.
Volem indagar sobre si en els préstecs de llibres hi apliquen coneixements i sabers
literaris construits en d’altres espais literaris en quée s’han abordat especificament.

| en el terreny dels coneixements i sabers, I"autora recorre durant una part extensa
de la seva obra (id.:48-77) alguns elements basics que lluny de pretendre que
s’erigeixin com un programa d’estudis pels alumnes, vol ser una eina per orientar
millor les practiques docents. Coneixement sobre:

- el funcionament editorial. Nocions de col-lecci6, serie, seleccid, paratext,
adaptacio, format, etc.;

- el concepte d’autor (evitant confusions usuals amb el narrador) o de I'acte
d’escriure, que lluny de la representacio escolar estesa d’escriure a partir del
“no-res”, és sempre reescriure en el marc de la historia de la literatura;

- les caracteristiques del genere, els intertextos o lI'univers dels autors;

- els mites i els simbols, com a referéncies culturals comunies que faciliten la
comprensio;

- i les tecniques narratives. Efectes sobre el punt de vista, les el‘lipsis, la
construcci6 del personatge, el tema... tot, des de la idea que les narracions
inventen noves formes per produir certs significats.

Els estudis més recents de Munita (2014) obren una via molt interessant en el
coneixement dels mediadors de lectura escolars (mestres en actiu i mestres en
formaciod) i ens revela resultats interessants que apunten els efectes de la mancanca
corroborada de formaci6 dels docents:

(...) las consecuencias de estas lagunas formativas se evidencian con claridad en las préacticas: por
ejemplo, en la extendida ausencia de actuacions docentes orientadas al desarrollo de la
competencia interpretativa del alumnado. (...) si la maestra no sabe qué hacer (o decir) sobre los
textos mas alld de apuntar temas generales o reconstruir el argumento (Bajour, 2010), su rol

mediador en la formacién de lectores se vera, indefectiblemente, disminuido. (id.:524)

Els resultats provinents quant a formacié del professorat provinents de recerques
etnografiques com la de Munita (id.) han de contribuir, com ell mateix apunta, a
seguir estenent aquest camp de recerca perque els resultats son realment
preocupants. Quan parla de I'abséncia d’actuacions per al desenvolupament de la
competencia interpretativa dels alumnes ho fa referint-se a les dues escoles
observades; una amb molta tradicié lectora i |'altra amb escasses practiques
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lectores. Aix0 pressuposa una urgéncia important quant a la formaci6 del
professorat novell i també en la formacié del professorat en exercici perquée un dels
aprenentatges que I'escola ha de facilitar és el de la progressié de la competéncia
interpretativa de les obres i si, com revelen els estudis citats, aquesta és inexistent
fins i tot en un context amb llarga tradicié quant a atencié de la lectura, la
centralitat d’abordar aquesta questié és ineludible. En aquest sentit, una de les
darreres reflexions de Munita (id) ens sembla que apunten maneres de poder
atendre aquesta urgéncia, ja que planteja:

(...) concebir investigaciones asociadas a espacios de formacién continua que estén
especialmente enfocados en fortalecer la lectura personal del maestro. Es decir, espacios que
impliquen la inmersiébn en multiples corpus literarios, la discusion literaria entre pares y la
movilizacién del sujeto lector mediante la escritura de carnets o diarios de lectura, entre otros
aspectos. (id. 527)

En aquesta linia propositiva de millora de les practiques docents de mediadors de
lectura que tanta incidencia tenen en la formaci6 dels lectors a les aules, el mateix
estudi revela una dada molt interessant i esperancadora com és que el context
institucional (entés com I'escola) pot esdevenir "mediador del vinculo de creenciasy
practicas”(id.:523). En aquest sentit, la recerca avala que el context escolar en el
qual s’insereix el docent també és determinant per a la seva actuacio, per tant,
aquells contextos en qué la lectura i la seva dinamitzacié impregna el centre i la
manera de funcionar (com és el cas d’un dels centres analitzats per "autor), pot
col-laborar a millorar les practiques que el mediador de lectura escolar
desenvolupa. Aquesta dada ens fa ampliar la mirada que sovint es focalitza en el
mediador de lectura en particular cap a I'escola com a context que influencia les
practiques de cada mediador.
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I11. Intervencio

Partir dels esquemes de coneixement de cada alumne, en relacié a la lectura i I'escriptura i del
significat o sentit que li atribueixen, és una recerca necessaria per oferir una intervencié que
connecti amb el saber, amb el saber fer i amb el saber estar de cada alumne i el faci progressar.
(Fons, 1999:38)

Es ampliament compartida la idea que cal partir dels coneixements previs dels
alumnes abans d’enfocar una intervencié educativa, ara bé, sembla rellevant quan
Fons (1999) parla del “significat o sentit que li atribueixen” (en aquest cas, a la
lectura i I'escriptura), ja que és un aspecte que pot condicionar significativament els
resultats que es pretenen obtenir si no es té en compte. En aquest cas, es partia
d’un grup amb abséncia d’activitats de dinamitzaci6 de la lectura i educaci¢ literaria
i, segons I'observaci6 realitzada durant els primers dies, amb abséncia d'interes i
gust per la lectura, a banda de dificultats preocupants d’expressié oral i escrita en
llengua catalana?’.

Aquest capitol parteix dels plantejaments teodrics exposats al marc de referencia i és
el que permet contextualitzar el préstec setmanal de llibres, sobre el qual gira
I"analisi d’aquesta recerca, dins de la globalitat de la intervencié educativa. Com que
una de les voluntats d’aquesta investigaci6 és indagar la influéncia de la intervencié
educativa en els aprenentatges literaris que apareixen a les converses literaries dels
préstecs setmanals, aquest capitol ha sorgit com una necessitat per poder entendre
les dades i els resultats i alhora poder establir vincles entre les respostes lectores
dels alumnes i la intervenci6 duta a terme.

Aixi doncs, aquest és un capitol descriptiu que recorrera els objectius generals de la
intervencio i concretara el mapa d’activitats que, en relacié a aquests, han viscut els
alumnes de la recerca durant els quatre cursos que ha durat: des del setembre de
2009 fins al juny de 2013, del curs 09/10 al 12/13 amb un recorregut de 3r a 6¢e de
primaria.

7| a descripcié acurada del grup es pot trobar a la metodologia a I'apartat dels participants.
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4. L'establiment d’objectius

Com qualsevol proposta d’intervencio per a un centre en concret, les activitats que
s"han anat consolidant no sén un model estandard aplicable a altres escoles, ja que
la proposta parteix de les necessitats detectades en un grup concret, en un moment
inicial, aixi com les prioritats que es van establir i que van estar en constant revisié.
Per aix0, la visié panoramica que es vol oferir de la proposta concreta duta a terme
pretén ubicar el lector en el dia a dia dels alumnes a l'escola pel que fa a
I'enfocament de |'educaci6 literaria i de les variacions que pateix la intervencio
educativa durant els quatre cursos. Abans, perd, d’abordar la concrecid de les
diverses activitats, ens sembla rellevant citar la distribucié d’objectius que
condueixen a les activitats plantejades.

Una primera aposta clara pel que fa a I'enfocament de la intervencié educativa va
ser la decisi6é de capgirar I'ordre generalment establert de mecanica lectora com a
base de les activitats literaries quan als lectors els falta fluidesa i no han superat la
velocitat que es creu necessaria a finals del Cicle Inical. Ens sembla que la decisi6
d’incidir en la velocitat lectora com a primer pas desitjant que per art de magia
aquesta incisié en la mecanica condueixi a I'establiment de I'habit de llegir i que,
encara amb més magia, finalment els alumnes sentin el plaer de llegir és un dels
origens dels problemes en I'enfocament de la lectura literaria a I'escola.

Aixi doncs, l'inici de la intervencié ve marcada per l'accent en activitats que
potencien el gust per la lectura. D'aquesta manera, s’abordava |'objectiu prioritari
de la formacio del lector literari a través de la construccié de I'habit de llegir i,
indirectament, i amb un pes totalment secundari, tota la intervenci¢ podria tenir
efectes en la mecanica lectora. Agquest convenciment de comencar per la
transmissio del gust per la lectura amb el clar horitz6 de la formacié del lector
literari a través de I’'habit ens va portar a establir les linies d’actuacid proposades
per Colomer (2005), a partir de les quals van sorgir els objectius que van marcar la
planificacio global i la posterior intervencié didactica per assolir-los :

1. Fomentar el gust per la lectura per adquirir I'habit lector.

Es va partir de la base que calia encomanar les ganes, la passio i I'entusiasme
per llegir per tal d’anar forjant un habit lector cada vegada més solid que els
permetés evolucionar, finalment, en la mecanica lectora per tal de
comprendre més i millor els diferents textos.

Les dificultats inicials detectades en comprensié lectora van conduir a una
necessitat imminent de promocionar i guiar diferents estils de lectura
(individual i silenciosa, compartida, en veu alta...) per tal que, llegint molt i de
maneres variades, els lectors anessin comprenent cada vegada més el sentit
global dels textos que llegien i aixd els facilités el pas de la literalitat a la
inferencialitat.
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2.Fer de l'aula un espai afectiu on la lectura, I'escriptura i I'expressié hi tinguin
un lloc privilegiat.

Es va valorar la necessitat que totes les practiques al voltant de la lectura i
I"escriptura fossin utils, necessaries i amb un punt d’afectivitat dins el context
escolar, més concretament dins el context de I'aula, ja que el primer contacte
amb el grup evidenciava una forta desvinculaci®6 emocional amb aquests
aprenentatges.

Alhora calia atendre els tres usos de la llengua: "Us cientific i I'Us

literari (Tolchinsky, 1990)

"Us practic,

3. Compartir les experiencies lectores a l'aula i implicar les families en aquest
procés.

Detectar que les families no eren lectores i que a les cases dels alumnes hi
havia una abséncia molt generalitzada de llibres, va portar a la necessitat
d’incloure-les dins la programacié i enfocament de la intervencié per tal
d'intentar-la fer més efectiva. D’entrada, calia buscar la seva implicacio
afectiva perqué de mica en mica anessin compartint la importancia de la
lectura i també per tal que les practiques lectores s’anessin consolidant,
saltant les parets de I'escola i arrelant en la vida quotidiana de les families.

4. Incidir en la formacio literaria dels alumnes.

Partir de I'enfocament proposat per Colomer (2005) ens situava en la
imminent necessitat de no deixar en mans dels llibres de text i les lectures de
cada unitat la formacio literaria dels alumnes, de manera que la intervencié
proposada havia de passar pel contacte, apropament, analisi i discussio
sistematica de textos de diferents géneres i autors per tal de guiar
I"aprenentatge progressiu dels elements literaris, que és el que permet als
lectors poder valorar i gaudir de totes les formes literaries.

5. Millorar I'expressié i comprensié oral i conduir aquesta millora cap a
I"'expressid i comprensio escrita que produeixi, en darrer terme, una millora de
la competéncia comunicativa i linglistica dels alumnes.

Observar les dificultats greus i destacables que tenien els alumnes per
presentar-se oralment el primer dia que els vam coné&ixer ens va fer pensar
que calia comencar per I'expressié oral i que, més endavant, ja es vincularien
aquests aprenentatges i millores cap a I'expressio escrita. Uns nenes i nenes
gue no trobaven paraules ni estructures per comunicar-se en llengua catalana
eficacment tot i ser a 3r, necessitaven un enfocament de |'area de llengua que
necessariament partis d’un treball pautat i intensiu de I'expressié oral. Per
aixo, la necessitat de la conversa sobre albums, amb la qual va comencar tot.
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Dels cinc objectius principals que impregnen de manera evolutiva durant els quatre
cursos totes les activitats de manera transversal durant els quatre cursos, se'n
desprenen algunes de les prioritats a partir dels quals s’estructuren objectius
especifics i concrets que son la base per planificar les activitats:

- Facilitar la possibilitat de llegir a tots els alumnes de manera habitual, atenent
als diversos perfils lectors de les aules.

- Oferir a tots els alumnes la possibilitat d’escoltar diariament textos literaris
diversificats i accedir aixi a un imaginari col-lectiu compartit.

- Formar l'autoimatge lectora i reforcar-la al llarg de I'escolaritat.

- Exercitar de manera planificada la lectura expressiva amb espais especifics,
textos concrets i avaluacié per part de tota la comunitat.

- Crear espais constants i diversificats per a I'expressio oral dels alumnes i
alhora oferir suports amb la mediaci¢ del docent per avancar cap a estadis de
conversa superiors (Mercer,2001) i cap a respostes lectores diversificades que
ajudin a comprendre millor els textos, experimentin el pas de la literalitat a la
inferencialitat (Fittipaldi, 2012) i contribueixin, en darrer terme a la millora de
la competéncia literaria dels lectors.

- Propiciar la creaci6é de comunitats de lectors amb referencies i complicitats
compartides, en que la competéncia dels altres sigui basica per construir
sentit de manera col-lectiva i entendre millor les obres.

- Incloure la familia en la globalitat de la proposta amb espais i activitats
pensades per a la diversitat de families del centre i les seves realitats, alhora
pensant en la diversitat de propodsits a partir dels quals implicar-los.

- Estructurar I'area de llengua a partir de projectes literaris amb una projeccio
social dels productes resultants. Projectes en qué s’abordin tots els aspectes
del curriculum que queden fora del que ja es treballa amb les altres activitats
de lecturai escriptura.

Tots els objectius exposats, igual que les activitats que a continuacié es detallaran,
pressuposen una evolucié a mesura que els lectors van adquirint més coneixements
i acumulen més bagatge. Per tal de fer referéncia a I’'evoluci6 del context de lectura
en que es desenvolupa |'activitat de préstec objecte de la recerca, cal incloure
necessariament alguns canvis produits en les activitats descrites al llarg dels quatre
anys a partir de l'evolucié des del seu disseny inicial. Alguns d’aquests canvis
impliquen ja, de fet, canvis en les actituds i aprenentatges dels alumnes, perd no se
citen aqui en tant que resultats, sin6 només per fer entenedor el context canviant
en qué s‘emmarca en els diferents cursos |'activitat analitzada. En algun cas, si que
s’ofereix algun resultat puntual de la intervencié com a informaci6 addicional, en el
benentés que es refereix a asectes no contemplats en la recerca i es fa sempre en
nota a peu de pagina.
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5. Quins espais?

5.1. Racé lector

El Raco lector es pot definir com
un espai especific a l'aula per a la
lectura. Ens sembla interessant
destacar la motivacié que ens va
empenyer a crear-lo. D’una
manera bastant intuitiva i veient
que els alumnes no aconseguien
expressar de manera fluida una
opinié personal senzilla, vam
creure que primer de tot calia
crear un espai per llegir i

. . Imatge 1. Rac¢ lector
conversar diferenciat de les taules, on passaven gran part de la Font: autora

jornada escolar i a les quals semblava que associaven un treball

molt mecanic i poc comunicatiu. Aixi doncs, la segona setmana de classes (setembre
de 2009) es va crear el Racod Lector? al fons de la classe, al costat de les finestres,
tal i com es pot veure a la imatge numero 1. Cal precisar que les aules de l'escola
compten amb unes dimensions (50m2) que ho permeten.

Al principi era només un espai tancat per un moble baix amb armaris i un expositor
atrotinat que es va reparar i en els quals s’hi van posar els llibres, també atrotinats,
que vam trobar a la biblioteca d’aula®. A mitjans d’octubre de 2009, perd, vam
poder comprar una estora de goma que aportava el toc acollidor que faltava i també
vam anar ala biblioteca publica i vam agafar un préstec d’uns 50 llibres (40 albums
il-lustrats i 10 novel-les) per ampliar un fons que semblava no ajustar-se a tots els
perfils lectors de I'aula. EI que vam fer, doncs, va ser crear una biblioteca d’aula
acompanyada d’un raco per llegir i dur a terme activitats d’expressio oral.

Quan es va decidir crear el Raco Lector, es va demanar a cada nen un coixi de casa,
de les dimensions, colors i formes que volguessin, amb I'objectiu que tots sentissin
seu aquell espai i hi aportessin part de casa seva; una part afectiva. Es va pactar amb
els alumnes les normes que havia de tenir aquell espai de la classe. Ells van proposar
que s’hagués d’entrar sense sabates i que tothom guardés el llibre que llegia sota el
seu coixi®’.

B Es important destacar que actualment totes les aules de I'escola compten amb Racons lectors com el
que aqui es descriu i s'il-lustra.

2 Originariament, les biblioteques d’aula de les classes representaven un prestatge més d'una
prestatgeria en la qual hi havia material divers, jocs, diccionaris, entre d’altres, i hi havia un fons forca
descuidat (estat fisic i tipologia de llibres). Aquella evidéncia ens feia pensar que no es realitzava cap
tipus de dinamitzacié de lectura a les aules.

50 Aquestes normes del primer curs, 2009/10, les van voler mantenir els quatre cursos, de manera que
sempre es va llegir sense sabates.
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5.2. Altres espais literaris

Tot i que El Racé lector sempre va ser I'espai central per a les activitats literaries,
vam pensar que calia que l'aula s'impregnés de literatura i es va proposar als
alumnes crear algun racé a la paret per anar recopilant “coses” relacionades amb la
lectura. El primer curs, quan feien 3r, vam decidir elaborar el dibuix immens d’un
armari de lleixes on cadascuU pogués anar elaborant lloms de llibres amb els titols
que volgués guardar. La idea va sorgir fruit de la mancanca de referents compartits.
Cada nen va decorar la seva prestatgeria com va voler; I"Unica consigna era posar el
nom per poder-les diferenciar rapidament. Un cop acabades, podien anar posant
alla els llibres llegits gracies a unes plantilles base de dues mides: una mida més
llarga pels albums il-lustrats (generalment de format més gran que una novel-la) i una
mida més curta per les novel-les, tal i com es pot apreciar a la imatge numero 2. La
decisié de diferenciar les dues mides es justificava amb el treball especific dels
albums il-lustrats, de manera que era interessant que visualment es poguessin
distingir a I'hora de buscar alguna lectura, ja que les prestatgeries també pretenien
convertir-se en un espai de recomanacio.

Quan els alumnes acabaven una lectura se'ls
suggeria que anessin a mirar quines novel-les i
albums havien llegit els companys i com els
havien valorat abans de fer una nova tria. Les
valoracions anaven d'un gomet (poc recomanat)
a tres gomets (molt recomanat). Un altre
objectiu de les prestatgeries era oferir un espai
individual per anar deixant constancia de totes
les histories que coneixien perqué pensavem
que era una manera de fomentar la confianca en
ells mateixos i en les seves possibilitats de superar-se, Imatge 2. L'eix'fgndt‘f:lift’gf:
alhora d’anar forjant la seva autoimatge lectora, cada

vegada amb més bagatge.

L'entorn culturalment advers en que vivien aquests nens i nenes marcava algunes de
les actuacions perque es detectava una confianca molt baixa en les seves
possibilitats, ja que alguns eren conscients que a casa no tenien massa expectatives
vers els seus progressos. Aixd es manifestava de manera extrema en els alumnes
d’étnia gitana. Aixi doncs, l'escola havia d’actuar necessariament de manera
compensatoria i en el cas de la lectura era especialment rellevant que els alumnes
se sentissin capacos d’avancar, per aixd, vam pensar que era important que hi
haguessin evidéncies visuals que els reforcessin aquesta idea.

El segon curs, quan feien 4t, no van voler de cap manera les prestatgeries perqué
deien que “ja som massa lectors per tenir prestatgeries” i es va elaborar una graella
molt gran per anar anotant les lectures realitzades. Alhora, van crear un raco literari
en una paret de la classe i hi van posar les imatges dels Ilibres que la mestra llegia en
veu alta, els que es discutien col-lectivament. També es va iniciar |'activitat dels
recomanats de la setmana, que es detallara al seglient apartat. Van decidir posar en
el Racé literari, com anomenaven I'espai de la paret descrit, tots els poemes que
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anavem llegint i, per iniciativa dels alumnes, es va convertir en un espai on fer
comentaris lliures sobre els poemes.

A be i 6e, tercer i quart curs de la recerca, I'espai del Raco literari va ser molt
semblant al que s’ha descrit a 4t. Ells en portaven més la gestié i a 6& van decidir
ampliar espais dins del racd per incloure produccions literaries propies (poemes i
petites narracions) un espai per penjar les portades de lIactivitat “el lector
convidat”, que es detallard al seglent apartat. També a 6& van proposar una
ampliacié del racé quant a continguts perqué van decidir que les seves families, que
llegien molts dels textos que s’emportaven, tinguessin veu i els feien escriure petites
bafarades amb opinions valoratives de les obres i les penjaven en un raco especific.
En aquests dos cursos, a més, es van mantenir les graelles per marcar els llibres
llegits. Aquest registre tenia dos objectius: controlar qui tenia els llibres cada
setmana i que els alumnes i la mestra poguessin valorar el corpus llegit per tal de
proposar nous reptes, veure si algl s’estava encasellant en algun génere, entre
d’altres.

Com a darrer element fisic visible a les aules pel que fa a la preséncia de la
literatura, cal destacar una decisié6 que van prendre a 4t i que va ser molt
caracteristica de les aules d’aquest grup d’alumnes, les Talpetes, des de 4t i fins a
6e. A 3r, a mesura que llegien albums, la mestra anava fent fotocopies de les
portades i les penjava a les parets del Racd lector. Quan a finals de 3r vam
desmuntar 'aula, es van guardar per si els alumnes a 4t se les volien repartir o volien
fer-ne alguna cosa. A principis de 4t van decidir que les volien ubicar a sobre de la
pissarra per tenir sempre present tot el que havien llegit col-lectivament. A partir de
llavors, volien anar ampliant les portades a mesura que coneixien més albums.
Aquesta dinamica la van mantenir fins a 6&¢, de manera que quan va ser el moment
d’ubicar les portades a lI'aula de 6& i ja es comptava amb les de 3r, 4t i 5&, van tenir
la idea de voler tenir un cel ple de llibres. | com que mostraven tant d’entusiasme es
va folrar el sostre de l'aula de papers d’embalar blaus, dels quals penjaven fils
transparents amb portades dels albums llegits. A les parets també es van penjar
portades d’albums.
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6. Quines activitats?

Abans d’entrar a definir cada una de les activitats amb la maxima precisi6 i claredat
possible ens sembla important oferir un mapa de les activitats que es van dur a
terme a cada un dels cursos per tal de tenir un panorama general de la intervencié
educativa realitzada amb el grup d’alumnes. Ja que és en aquesta intervenci6 en la
qual es basa una de les preguntes d’investigacid6 formulades Quin és el grau
d’incidencia visible de les intervencions educatives en I'argumentacidé al voltant dels
textos literaris¢ Per aquest motiu, com apuntavem a l'inici, ens sembla que la
recerca demana aquest capitol per poder ubicar clarament les dades en el context
de la intervencié educativa de la qual s’"han extret. A continuacié, doncs, s'ofereix un
quadre resum de totes les activitats literaries:

durant 20 min
Lectura en veu alta per

durant 20 min
Lectura en veu alta per

durant 20 min
Lectura en veu alta per

3r 4t 5é 6é
Diaries Diaries Diaries Diaries
Lectura silenciosa per | Lectura silenciosa per | Lectura silenciosa per | Lectura silenciosa per
part de [l'alumnat | part de [I'alumnat | part de l'alumnat | part de [Ialumnat

durant 20 min
Lectura en veu alta per

part de la mestra | part de la mestra | part de la mestra | part de la mestra
durant 10 min durant 10 min durant 10 min durant 10 min
Faristol de I'elegancia Faristol de I'elegancia
Setmanals Setmanals Setmanals Setmanals

Préstec de llibres

Préstec de llibres

Els recomanats de la
setmana

Préstec de llibres

Els recomanats de la
setmana

Lectura amb els fillols

Préstec de llibres

Els recomanats de la
setmana

Lectura amb els fillols

Quinzenals

Quinzenals

El lector convidat

El lector convidat
Tasques literaries bloc

Mensuals

Mensuals

Mensuals

Mensuals

Discussi6 sobre un
album il-lustrat

Lectura de poemes

Discussi6 sobre un
album il-lustrat

Lectura de poemes

Discussi6 sobre un
album il-lustrat

Lectura de poemes

Discussi6 sobre un
album il-lustrat

Lectura de poemes

Transversals

Transversals

Transversals

Transversals

Projectes literaris a les
arees de llengua

Escriptura literaria

Projectes literaris a les
arees de llengua

Escriptura literaria

Projectes literaris a les
arees de llengua

Escriptura literaria

Projectes literaris a les
arees de llengua

Escriptura literaria

personalitzats

amb
literaris

Jocs florals
premis

personalitzats

personalitzats

Anuals Anuals Anuals Anuals
Jocs florals amb | Decoracio¢ literaria Jocs florals amb | Jocs florals amb
premis literaris | setmana literaria premis literaris | premis literaris

personalitzats

Esporadiques

Esporadiques

Esporadiques

Esporadiques

Visita a
publica

la biblioteca

Visita a una llibreria

especialitzada

Concursos literaris
Visita il-lustradora

Concursos literaris
Visita a una editorial

Quadre 9: resum de totes les activitats de la intervencio.
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6.1. Diaries

Lectura silenciosa

Cada mati quan els alumnes arribaven a 'aula es treien les sabates i anaven al Raco
Lector. Alla, ells i la mestra, comencaven a llegir individualment i de manera
silenciosa el llibre que tenien sota el coixi durant uns 20 minuts. Si algu I'acabava,
s'aixecava, agafava una plantilla de llom de llibre ja preparada, I'omplia amb la
informacié corresponent (titol, autor i il-lustrador), el valorava amb gomets (d’un a
tres, segons el gust de cadascU) i I'enganxava a la seva prestatgeria del fons de I'aula.
A partir de 4t, com que ja no van voler les lleixes, tan sols s'aixecaven a posar-se un
gomet a la graella corresponent (una per als aloums i una per a les novel-les i comics)
per tal de tenir marcats tots els Ilibres que anaven llegint.

La posicio per llegir era totalment lliure, aixi com la companyia. Per aquest motiu,
mai va ser estrany veure lectors llegint estirats panxa enlaire, de costat o
bocaterrosa, ja fos sols o amb algun company. La mestra també llegia cada dia
durant aquella estona i també, de vegades, demanava llegir amb algu altre algun
album o fragment d’una novel-la.

Lectura veu alta per part de la mestra

Després de la lectura individual, arribaven els 15 minuts la lectura compartida,
moment que tothom gaudia estirat i en la posici6 més comoda que trobava.
Convencuts que la “lectura compartida es la base de la formacion de lectores”
(Colomer, 2005:144), la mestra llegia cada dia en veu alta un capitol d’'una novel-la
que anava avancant. A continuacié podrem coneixer els titols concrets.

Cal precisar que de l'octubre al desembre del primer curs, 09/10, en qué els
alumnes feien 3r de primaria, en aquest espai de lectura compartida la mestra llegia
diariament un album il-lustrat en comptes d’anar avancant una novel:la, ja que
semblava la millor opcié inicial de lectura en veu alta per diverses raons. En primer
lloc per I'extensid, ja que els albums seleccionats eren breus per poder-los llegir
d’una tirada. En segon lloc perqué durant els primers mesos el préstec setmanal
seria exclusivament d’albums i calia un primer contacte i treball amb aquesta
tipologia de llibres, totalment desconeguts pels alumnes fins aquell moment. | en
tercer lloc perqué el component narratiu de les imatges facilitava una comprensié
lectora que s’ampliava i arribava, en diferents graus, a tots els lectors de I'aula,
també als que tenien més dificultats de comprensié oral i que sense un suport visual
de lail-lustracié la seva desconnexid era automatica .

A banda d’encomanar gust per la lectura i anar fent una immersi6 progressiva en el
mon dels llibres, aquesta lectura compartida se sostenia sota dos grans objectius:
per una banda, millorar la comprensi6 oral i, per 'alta, augmentar el vocabulari i les
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estructures sintactiques dels alumnes per tal d’afavorir la millora de I'expressio oral.
Per aix0, la lectura al mati per part de la mestra sempre va anar acompanyada de
petites converses en qué tot valia. Es dedicava molt poc temps a fixar I"argument (el
necessari per no perdre el fil) i se’'n dedicava molt més a I'expressid de la diversitat
d’aproximacions a les obres. Una constant va ser |'aturada en paraules realment
desconegudes, moments en qué s’intentava deduir el significat pel context o es
buscava al diccionari i un encarregat (cada setmana diferent, segons els carrecs de
la classe) I"'anotava en un full de paraules noves que es penjava al suro del costat de
la pissarra.

Per tal d'ubicar al lector en les obres que es van gaudir col-lectivament, els titols
llegit van seguir I'ordre seglent:

3r 5é

El zoo d’en Pitus (Sorribas, S.) La meva vida és un conte (Tashjian, J.)

Un somni dins del mitjé (Canal, E.) El senyor dels lladres (Funje, C.)

El xaman de la tribu (Alcéntara, R.)

4t 6e

La meravellosa medicina d’en Jordi (Dahl, R.) La veritable confessié de Charlotte Doyle (Avi)
En Jim Boté i en Lluc el maquinista (Ende, M.) Conte de Nadal (Dickens, C.)

La rosa de Sant Jordi (Sennell, J.) L’Odissea (Homer, adap. Jané, A.)

Un 6s anomenat Paddington (Bond, M.) Marina (Zafon, C.)

L'itinerari decidit sempre va partir del coneixement del grup i la voluntat de
proposar lectures que poguessin enganxar al maxim de lectors. Alhora es volia
oferir diversitat quant a autors i géneres. També que la lectura al mati pogués
apropar textos i autors classics. Tot i que cada tria esta justificada per motius més
especifics, a grans trets, la tria va pensar en un procés evolutiu i diversificat a
partir del que s’ha exposat. Cal matisar, pero, una excepcié que es pot apreciar a la
llista i és I'obra La meva vida és un conte, que si bé diversifica el recorregut quant a
genere, ja que presenta una obra d’argument detectivesc, no és gaire complexa ni
pertany a cap classic. La seva justificacio té a veure amb I'observaci6 del grup i del
moment critic que va suposar el pas a Cicle Superior i una petita davallada
d’interes per part dels alumnes amb més dificultats, ja que observavem que volien
llegir novel-les “gruixudes” com els altres i els costava acceptar recomanacions
d’albums, encara que aquests fossin complexos. Per aix0, vam intentar trobar una
novel-la que presentés un tema atraient per a uns lectors cada vegada més
preadolescents i molt senzilla gramaticalment®'.

3, o . e S .

L'estrategia va obtenir resultats positius, ja que, si bé totes les novel-les llegides en veu alta per part
de la mestra van tenir I'efecte de voler ser llegides just després per diversos lectors, aquesta obra
especialment ho va ser per als alumnes que citavem com a principals destinataris.
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Faristol de I'elegancia

A be es va inaugurar un nou espai literari a I'aula que va tenir continuitat a 6 amb
el mateix funcionament. Al novembre de 5&, la mestra va portar un faristol
embolicat, els alumnes el van desembolicar i van pensar entre tots per a que podia
servir si no era per aguantar les partitures musicals. Després d’'una pluja d'idees
extravagants, un nen va dir que havia vist que els politics surtien a parlar amb
faristols de fusta. També van recordar el concert de Nadal, en que els alumnes que
el van presentar, es van posar els papers en un faristol. Els va venir el record d’una
narradora que llegia en un faristol en una cantata en la quan van participar quan
feien 3r. Es va reflexionar sobre la lectura entonada i agradable dels faristols no-
musicals que es recordaven. En aquell moment, se’ls va plantejar quina utilitat se li
podria donar en el context d’aula.

Es va consensuar que podria ser un espai on llegir textos preparats. Es van pensar i
proposar diversos noms, finalment es va escollir: el faristol de I'elegancia. Es va
pactar que el funcionament seria tan senzill com que quan algu en vulgués fer Us
perque havia preparat a casa la lectura [l B L

d'un text breu, tan sols caldria que A %5 '
comuniqués a la mestra que volia 5 %,b‘w-- -
minuts de faristol i aquesta buscararia un
petit espai temporal durant aquell dia.
Des de la tasca docent, durant tots els
cursos, es va fomentar la participacio,
sobretot a aquells que es detectava que
no s’animaven per iniciativa propia.
També s’organitzava alguna activitat en
qué calgués llegir expressivament algun Imatge 3. Imatges faristol
text per tal que la lectura es fes al faristol de I'elegancia®. Font: autora

6.2. Setmanals

Préstec setmanal de llibres

Aquesta és l'activitat central de la recerca, la que es va triar per veure |'evolucio
que experimenten durant quatre cursos els lectors de la recerca en relacié a les
respostes lectores en el marc de la intervencié educativa que s’esta descrivint. Per
aquest motiu, s’explicara amb una mica més detall.

3 Es pot veure [I'explicaci6 sobre aquesta activitat al bloc del grup a

http://blocs.xtec.cat/cepcescaldea3dr/2011/12/11/el-faristol-de-lelegancia/
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Cada divendres a la tarda de 15h a 17h* tots els lectors seien en rotllana al Racé
Lector i cada alumne explicava qué havia fet amb els llibres que s’havia endut el
divendres anterior. Cada setmana es podien endur tants exemplars com volguessin
(fent-los conscients del temps i del seu perfil lector) i de la tipologia que
volguessin. Aixi doncs, la tria era totalment lliure i I'GUnic problema existent era la
demanada simultania per part de molts lectors que volien les mateixes novel-les i
albums il-lustrats. En aquests casos, es pactava i entre ells es feien pressié per
llegir sense perdre el ritme per tal que certes novel-les i albums poguessin rodar
amb agilitat.

La sessi® de préstec comencava, doncs, amb tothom assegut i amb moltes mans
aixecades per comencar a comentar els textos llegits durant la setmana. L'Unica
consigna inicial que es va mantenir sempre va ser la idea d’evitar limitar-se
Unicament a fer un resum de I'argument, ja que aquest, en el cas dels albums, era
conegut per tots i perque I'accent el voliem posar en les sensacions personals en
relacio al text, en els descobriments, en I"'auge de la deteccid d’elements literaris
rellevants, en la relacié amb altres textos, entre d’altres i el fet de no poder fer un
resum semblava un punt de partida interessant que forcava els alumnes a no
poder-se estancar en aspectes argumentals literals. Aixi doncs, s’intentava que hi
fessin referéncia només per destacar un moment concret que s’enllacava amb
alguna interpretacié o connexi6. A l'inici, principis de 3r, primer any de la recerca,
a causa de la inexistent practica anterior de converses literaries i amb |'objectiu de
facilitar la tasca, al Raco Lector tenien quatre cartells amb frases agrupades en:
personatges, historia, il-lustracio i text® que podien utilitzar per parlar dels llibres i
recomanar-los®°.

Cada divendres, només durant els cursos de 3r i 4t, quan els nens i nenes
s’emportaven els llibres a casa també s’emportaven un registre lector per tal
d’implicar la familia i anar reforcant la constancia de la lectura diaria a casa. El
funcionament del registre consistia en que cada dia pares i mares i fills i filles
havien de signar la casella d’aquell dia de la setmana deixant constancia qué s"havia
llegit. Aquesta dinamica es va explicar a les reunions d’inici de curs amb les families
i es va explicar clarament que si un dia no es llegia, no passava res, que calia signar
quan s’havia dut a terme I'activitat i que era una estratégia que pretenia reforcar el
compromis dels seus fills i filles amb la lectura i, sobretot, des de la idea de
consolidar I'habit lector. Alhora, cal apuntar que es va idear com una eina de
comunicacié i vinculacio lectora amb les families*®.

** Durant els primers dos cursos de la recerca, 09/10 i 10/11, I'horari era de 15h a 17h, pero els dos
darrers, 11/12 1 12/13, de 15 a 16,30h, ja que va ser el moment en qué es va suprimir la 62 hora a les
escoles publiques i la tarda al centre es va escurcar. Tot i aixd, com que es volia mantenir la franja de
tarda i de divendres com a ritual d’acabar la setmana amb una conversa sobre llibres es va decidir
seguir dedicant una tarda sencera al préstec, tot i que aquesta fos mitja hora més curta.

* Partint de la proposta que planteja Amat (2010) a I'article “Compartir per construir. Aprendre a
valorar albums a cicle inicial”.

% Vegeu els cartells a I'annex 3

% Al'annex 2 es pot veure la graella de registre lector de 3r i 4t.
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Els recomanats de la setmana

Des de 4t, el segon dels quatre cursos de la recerca, es va comencar a establir
I"activitat consistent a recomanar llibres setmanalment per part d’alguns alumnes.

A 4t I'activitat consistia en que tres alumnes que haguessin gaudit molt d’alguna de
les lectures que s’havien llegit durant la setmana, el divendres, al final del préstec
proposessin cadascun un llibre que mereixeria ser un recomanat de la setmana.
Verbalitzava per que ho creien i la mestra registrava les seves paraules. Després,les
imprimia i amb la portada i la breu recomanacié penjava el conjunt en el mural per
als recomanats de la setmana, espai que ja s’ha citat a I'apartat dels racons literaris
de l'aula. Els llibres seleccionats setmanalment, s’exposaven a la part superior del
moble dels llibres, de manera que no es podien agafar en préstec, pero si llegir
durant la setmana durant els primers minuts de lectura individual i lliure. Solien
recomanar albums.

A 5& i 6¢& la dinamica va canviar, ja que cada divendres quan el préstec s’acabava,
tres alumnes demanaven poder-se encarregar d’elaborar un petit escrit per
recomanar un album o novel-la que els hagués agradat molt. La seva tasca consistia
a buscar la portada del llibre, escriure a I'ordinador la recomanacio6, revisar-la i
enviar-li a la mestra de manera que aquesta tan sols hagués de fer el pas que
penjar-les al bloc de la classe®. Els tres alumnes encarregats variaven cada
setmana, de manera que tots els alumnes recomanessin llibres en algun moment.

Lectura amb els fillols

Des de 4t i fins a 6¢€ els alumnes van tenir fillols. Va ser un projecte d’escola que es
va comencar amb aquest grup en veure la seva fascinacio per la lectura i a partir de
la reflexié sobre el concepte de comunitat lectora. Aixi doncs, van tenir fillols
durant els tres cursos citats; cursos en que els petits feien p3, p4 i p5. La prioritat
de la relaci6 entre padrins i fillols era la d’iniciar un projecte que creés vincles
entre els alumnes de I'escola i atorgués als grans un paper especial amb els petits.
Ara bé, es va veure la necessitat d’'incidir des d’aquest projecte en la lectura, des
de la vessant del gaudi, de I'estona compartida i dels vincles afectius que aquesta
podia crear a través de trobades periodiques. A p3 es van establir trobades
puntuals en qué els padrins anirien a explicar contes als seus fillols, a p4 i p5 la
periodicitat va ser setmanal. En les trobades setmanals dels dos darrers cursos, els
alumnes de la recerca es preparaven obres per baixar a la classe dels petits i els
dimecres compartien lectures durant els 30 minuts de lectura diaria®®.

7 Es poden llegir totes les que es van penjar al bloc (algunes només es van penjar a l'aula) a:
http://blocs.xtec.cat/cepcescaldeadr/category/setmanals/

% Els grans esperaven amb moltes ganes el moment de baixar a llegir amb els seus fillols i els petits
també. Ho podem veure en el comentari d'una mare dels petits "L'lvadn esta encantat amb l'activitat
dels dimarts, l'estona de lectura compartida amb el seu padri.” (extret de
http://blocs.xtec.cat/cescaldeap3/2012/02/28/el-gust-per-llegir/#comments)
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6.3. Quinzenals

El lector convidat

A finals de 4t, alguns lectors van expressar el desig de realitzar el rol de mediadors
d’una lectura, com la mestra I'exercia quan, mensualment, els presentava un album
i establien posteriorment un debat interpretatiu del text en concret. D'aquesta
manera, alguns alumnes van iniciar una activitat que van voler anomenar “el lector
convidat”. El que a 4t va ser un inici en qué 6 alumnes van organitzar un debat al
voltant d’un album il-lustrat que cada alumne va triar, a 5¢ i 6& es va establir com
una activitat que tots van protagonitzar. A 5& ho va fer cada alumne en solitari i a
6¢& van voler-ho fer en parelles. Als dos cursos, pero, es va seguir una mateixa
metodologia.

Una setmana abans de la realitzacié de I'activitat, el lector o lectors convidats
informaven la mestra del llibre triat i li ensenyaven el gui®é de preguntes que
pensaven formular o que tenien previstes plantejar en funcié de |'evolucié del
debat. En aquestes sessions, a 5¢, els alumnes preferien que la mestra no hi
participés; adoptava, doncs, el rol d'oient no participativa. A 6¢&, en canvi, van
pactar que la mestra fos una participant més de la conversa®.

Tasques literaries al bloc

En el darrer curs de la recerca, 6& de primaria, curs 2012/13, es va creure la
necessitat d’abordar de manera especifica la participaci6 a la xarxa, concretament
la participacio als blocs. Per aixd, aprofitant el de la classe (tot i que aquest
comptava ja amb comentaris habituals a totes les noves entrades), es va establir
com a rutina que alguns deures setmanals o quinzenals consistirien a comentar
alguna entrada literaria al bloc. Des de comentar una cita, una imatge, un article...
amb la consigna d’atendre a I'escriptura aplicant els tres processos (pensar,
escriure i revisar) i sobretot tenint en compte caracteristiques discursives com ara
que als blocs, en general, es parteix dels comentaris anteriors, els quals cal llegir
per participar sense repetir-se i als quals potser cal fer referéncia o es pot partir
per elaborar nous significats partint dels ja existents. Aquesta idea es va fer
extensiva a tots els comentaris que escrivien en els diferents articles publicats,
perd es revisaven a classe i s’avaluaven (en coavaluacié i autoavaluacid) els que
apareixien en entrades reflexives creades amb aquest proposit.

3 Aquesta activitat que va sorgir totalment fruit de la iniciativa dels lectors es va anar consolidant
com un espai amb molts aprenentatges implicats, ja que els alumnes demostraven una comprensio
lectora inferencial perqué les preguntes que plantejaven volien ajudar els alumnes a comprendre en
profunditat els textos plantejats i alhora havien d'adquirir estratégies de mediacié per conduir de
manera dinamica i profitosa I'espai de conversa sobre |'obra triada.
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6.4. Mensuals

Debats literaris

Al Raco Lector s’hi feia una altra activitat periodica: el debat4o d’albums il-lustrats.
Com a minim un cop al mes la mestra llegia un album il-lustrat en veu alta i tot
seguit es generava una conversa col-lectiva per valorar-lo4t. A [l'inici, sota la
premissa de si el recomanarien o no i per quée. En aquest moment, també se’ls
suggeria que fessin servir les frases dels cartells del Racd Lector que hem citat
anteriorment per comencar a exposar les seves idees.

A mesura que l'experiéncia lectora i la practica de discussio literaria creixia, les
discussions s’anaven conduint per emfatitzar i analitzar els aspectes literaris més
destacats de cada obra com el punt de vista narratiu, el tema tractat, els valors
implicits i explicits, alguns mecanismes de la il-lustracié per generar certs efectes,
els elements paratextuals, I'aparicié de la metaficci6... entre d’altres. En alguns
casos, després de la discussid col-lectiva es feia un pas cap a I'escrit mitjancant
una recomanacié. Dins la programaci6é anual de I'area de llengua, es va decidir
treballar el text argumentatiu de manera oral i escrita mitjancant les discussions i
recomanacions dels albums discutits col-lectivament, de manera que aquest treball
especific i continuat al llarg del cursos formava part d'una unitat didactica anual.

En general, es van debatre albums il-lustrats, tot i que també hi va haver la
preséncia d'algun conte curt. Els textos discutits col-lectivament més destacables
van ser*:

- 3r: Sopa de pedra, Alla on viuen els monstres (Sendak, M.), L'excursid
(Veldkamp, T.; Hopman, P.), Espejo (Lee, S.), Els nens del mar (Escala, J.; Solé i
Vendrell, C.), Nana vieja (Brooks, R.; Wild, M.), Dos fils (Molist, P.; Urberuaga,
E.), Tres monstres (McKee, D.), Finn Herman (Letén, M.; Bartholin, H.) i E/
princep dels embolics (Aliaga, R.; Olmos, R.)

- 4t: Guineu (Brooks, R.; Wild, M.), Oh! Que bonic és panama! (Janosh), Dins el
bosc (Browne, A.), La noche de la visita (Jacques, B.), Una amistad peligrosa

9 S'usen indistintament els termes conversa, dialeg, discussio i debat fent referéncia a tots els
moments d'intercanvi d’opinions en relacio¢ a les lectures.

“En aquesta valoracié conjunta que busca conduir la conversa cap a els elements i mecanismes de
ficcio rellevants de cada text, son de gran utilitat les preguntes proposades per Chambers (2008), de
les quals se’'n fa un buidatge i es tenen presents en les diverses sessions de discussio.

*2 La disminucio d’obres debatudes durant els dos darrers cursos té I'origen en I'establiment de
|"activitat explicada E/ lector convidat, ja que a 5& vam haver de reservar 16 sessions per tal que cada
alumne dinamitzés el debat d'un album que ell mateix havia seleccionat i a 6& en vam haver de
reservar 9 (ho feien en parelles), per tant, es va optar per disminuir les que conduia la mestra. Els
debats establerts amb els lectors infantils com a mediadors eren de tanta o més qualitat que els que
conduia la mestra, per tant, I'activitat de les discussions literaries es va mantenir fins al final i va
poder seguir complint els objectius proposats.
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(Echevarria, P.), Pdjaro Negro (Lee, S.), Johanna en el tren (Schéarer, K.), El
sueno interminable (Pommaux, Y.) i La bella dorment (Grimm, adap. Jané, A.).

- be: Voces en el parque (Browne, A.), El bomber de Liliputia (Bernard, F.; Roca
F.) i Los tres cerditos (Dahl, R.).

- 6e: Los pdjaros (Zullo, G.; Albertine), La historia de Erika (Vander, R.;
Innocenti, R.) i La bruja de abril (Bradbury, R.).

Lectura de poemes

Amb l'observaci6 i convenciment que el génere de la poesia sol quedar una mica
oblidat a les programacions es va decidir establir certes rutines poétiques durant
els quatre cursos. Aixi doncs, a banda de dedicar-li una unitat didactica especifica
durant el 3r trimestre de 3r i durant tot el curs de 6€&, es va establir la prioritat que
la poesia estigués present de manera transversal durant tot el curs amb algunes
sessions mensuals de lectura i recitacid per tal que els nens i nenes s’anessin
familiaritzant amb el llenguatge poétic.

La proposta consistia en el fet que cada mes es tractava un poema. Primer, la
mestra feia una seleccié de poemes adients a I'edat i multinivells (per atendre la
diversitat de I'aula) en forma de dossier. A cada dossier hi havia entre 3 i 5 poemes.
Tot seguit, cada nen escollia el que es volia aprendre. Després, realitzaven un
aprenentatge memoristic durant les dues primeres setmanes i, finalment, durant
les dues seglients, es feia un treball especific de la lectura expressiva (centrat en el
to de veu, el ritme i la vocalitzacio) i d’aspectes linglistics relacionats basicament
amb la foneética. S'alternava la demanda de memoritzacié amb la de preparacié de
la lectura. Amb la introduccio¢ del faristol de I'elegdncia, algunes recitacions van ser
més espontanies i es va flexibilitzar la idea d’una setmana en qué tothom llegia o
recitava de memoria un poema.

La tria dels poemes va anar variant a mesura que els alumnes passaven de curs. Val
a dir que la majoria d’elles es van extreure a partir dels llibres: El bestiolari de la
Clara i Poesies amb suc (Desclot, M.), Pinzellades en vers, Bon dia, poesia i A
compas dels versos (Raspall, J.), Per molts anys/Bon profit! (Marti i Pol, M.),
Estimades feres (Bonmati, R.), Poemes de cada dia (Casas, L.), Bestiolari (Vallverdu,
J.) i Bestiari (Carner, J.).

Aquesta activitat sistematica i transversal dels poemes es combinava amb la lectura
i conversa col-lectiva d’altres poemes algun mati durant |'estona de lectura
compartida, com també amb |"aparicié progressiva a la pissarra de versos d'un
poema, de manera que quan arribava el dia de I"Gltim vers, apareixia tot el poema
sencer a la pissarra®.

> |dea extreta de la conferéncia que va realitzar Emili Teixidor a I'acte inaugural de la 22 edici6 del
master interuniversitari en Biblioteca Escolar i Promoci¢ de la Lectura de la UAB-UB.
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6.5. Transversals

Jocs florals amb premis literaris personalitzats

Des de I'inici de la recerca, curs 2009/10, es va decidir com a criteri d’escola que
des d’aquell curs i en endavant, els premis dels guanyadors dels Jocs Florals en
motiu de Sant Jordi consistirien en un llibre (tant si participaven en la categoria de
dibuix com de narrativa o poesia) i que aquest estaria pensat especificament per a
ells. Es a dir, que quan les mestres triessin els guanyadors, es pensaria en cada un
dels alumnes guanyadors, en el seu perfil lector, i es compraria un llibre que es
valorés d’interés per a aquell alumne®.

Escriptura literaria

De manera transversal i com a proposta per millorar I'expressio escrita dels
alumnes, a banda de treballar amb els textos elaborats en el marc dels projectes de
llengua tots els aspectes relacionats amb els continguts de la llengua que marca el
curriculum, es va establir la dinamica de generar oportunitats per a I'escriptura
literaria lliure. Consistia a generar idees sobre un tema o temes al voltant del qual
poder escriure un breu fragment narratiu o poétic de manera lliure. Es pautava a
classe, pero es redactava a casa. Aixi doncs, s'intentava que durant tot un curs es
poguessin dur a terme un minim de 3 o 4 oportunitats per a la creacio literaria
lliure i la posterior lectura i valoracié en gran grup. Aquests textos i els provinents
de les recomanacions de llibres, que se solien redactar després d’una discussio
literaria, es col-locaven tots junts en un apartat de I'album anual sota el titol "som
escriptors” o “escriptures literaries”.

Decoracié literaria per Carnestoltes

El segon curs de la recerca, 2010/11, en qué els lectors feien 4t de primaria, es va
proposar al claustre elaborar una decoracio¢ literaria amb motiu del carnestoltes.
Els encarregats d'organitzar la festa eren els mestres de Cicle Mitja, per tant, la
mestra de la recerca n’era responsable i va pensar que seria interessant ambientar
el centre a partir de la novel-la que els alumnes del seu grup i també els de 3r
estaven llegint a I'area de llengua castellana: La historia de Tapani. Aixi doncs, es va
organitzar la decoraci6 inspirada en I'obra i els alumnes dels dos grups es van

44 . . N . . e . .

En cursos anteriors, es comprava material plastic per als guanyadors de dibuix i el mateix llibre per
a tots els guanyadors de cada curs/cicle. No es tenia en compte la singularitat lectora de cada
guanyador.
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quedar a dormir a I'escola una nit per muntar tota la decoracié i que l'inici de la
setmana del carnestoltes fos una sorpresa per a la resta de la comunitat educativa.

De la decoracio, cal destacar la presencia dels personatges amb bafarades
autodescriptives, la preséncia dels dos paisos pels quals viatgen els aneguets de
I'obra i I'explicacié d’aquesta part de la trama aixi com altres elements decoratius
que contenien passatges de I'obra amb la intencié d’encomanar les ganes de llegir-
la a altres cursos.

Setmana literaria durant la setmana de Sant Jordi

També a 4t, curs 2010/11, hi va haver una iniciativa puntual suggerida i dinamitzada
pels lectors del grup, els quals van proposar ampliar la festivitat de Sant Jordi a tota
la setmana i organitzar activitats cada dia de la setmana.

Algunes de les activitats més destacades (totes ideades pels alumnes) van ser:
sessio com a jurats per realitzar les votacions del premi Atrapallibres®, lectura
col-lectiva de I'obra La rosa de Sant Jordi, lectura i debat d’'un album il-lustrat,
preparaci6é d'un acte literari per a les families del grup, elaboracié d'un punt de
llibre per als assistents a I'acte, tarda literaria amb la presentacié de les histories
de detectius i explicacié del projecte de 4t, i discussid col-lectiva amb tots els
assistents d'un album il-lustrat.

6.6. Anuals

Projectes de llengua a partir de la literatura

Com s’ha explicitat al marc teodric, el plantejament dels projectes a les arees
linglistiques parteix de la idea de treballar la llengua a partir de projectest¢ que
girin al voltant de la literatura infantil a través d’una “proposta de producci¢ global
(oral o escrita) que té una intencié comunicativa, per la qual cosa s’hauran de tenir
en compte i formular parametres de la situaci6 discursiva que s’insereixin, i alhora
com una proposta d’aprenentatge amb uns objectius especifics que han de ser
explicitats i poden esdevenir criteris de produccié i avaluacié dels textos que es
produeixen” (Camps, 2003: 38)

*® Iniciativa del Consell Catala del Llibre Infantil i Juvenil de la qual vam participar-hi com a jurats. Es
pot llegir el funcionament a http://www.clijcat.cat/Atrapallibres-Inscripcio-i-Bases

“ Entesos a partir de la proposta de Camps (2003).
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A causa de la rellevancia d’aquests quant a la vinculaci¢ de les respostes lectores
en relacio als projectes duts a terme i als coneixements especifics abordats en
alguns d’ells, a continuaci6 es fard un repas per tots els projectes abordats durant
els quatre cursos de la recerca:

3r: Els contes que més molen 5&: Programa cultural: Tobi Lolness
dr:Uniuniun... fan set 6é: Els enigmes en la poesia de Joana Raspall
3r: Vint-i-cinc anys a tota vela 6é: El musical: Mamma Mia

4t: De contes populars a histories de detectius

A continuacié es fara una descripcié de cadascun per tal de poder ubicar no
només en el producte i els objectius d’aprenentatge, sind també les fases que els
diferents projectes van tenir. Aquesta descripcié permetra entendre millor les
referéncies que els alumnes fan en les sessions de analitzades. Aixi doncs, a
continuaci6 es descriura cada projecte a partir de la formulacié del projecte, la
formulaci6 dels objectius d’aprenentatge i les fases del projecte.

Cal, pero, explicitar que per tal de no generar una lectura densa i poc agil, a
I"apartat dels objectius de cada projecte s’han citat tan sols els més rellevants
sobre els aprenentatges literaris i s"han omeés els referents al coneixement de la
llengua (sintaxi, lexic, ortografia...), als referents al treball cooperatiu i als més
geneérics sobre la perspectiva d’abordar la llengua com per exemple:

- Adquirir progressiva autonomia en I'aprenentatge: reflexi6 sobre el procés,
I'organitzacié i planificacié del treball, acceptacidé de |'error, autocorreccid i
autoavaluacio de tot el procés.

- Experimentar la lectura com una activitat intel-lectual, imaginativa i creadora.

- Participar activament en els didlegs o debats, aportant i defensant idees propies i
defensant o contradient, si cal, les dels altres amb arguments raonats.

- Interessar-se per la bona presentacidé dels textos escrits i per aplicar-hi els
coneixements ortografics apresos. Sentit estétic en la seva presentacié formal.

En la linia del que acabem d’exposar, també és necessari apuntar que tot el treball
gramatical queda inclds en els textos que es redacten en els passos intermedis de
tots els projectes. Es parteix dels textos que produeixen els alumnes per aplicar-hi
tots els coneixements gramaticals que a cada curs o cicle cal assolir.

Durant els quatre cursos que dura la recerca els alumnes mai realitzen cap fitxa
especifica sobre, per exemple, la b/v, singulars/plurals, sinonims/antonims, ja que
tota aquesta part de coneixements de la llengua ha quedat inclosa en els projectes
i enlalecturadiaria per part de la mestra.

Aixi doncs, a continuacié s'ofereix una descripcidé resumida de cada un dels
projectes:
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3r: Els contes que més molen
Formulacid del projecte

Qué es fara? Creacio i caracteritzacidé d’un personatge literari (animal humanitzat) i
escriptura d’una narracio per tal de contextualitzar el personatge literari.

Amb quina projeccié social?2 Exposicié dels personatges creats i explicacioé de les
narracions als companys més petits.

Qui seran els destinataris? Els alumnes de p5/1r, els propis companys de la classe i
la resta d’alumnes i mestres de I'escola.

Formulacié dels objectius d’aprenentatge

- Gaudir dels albums il-lustrats amb personatges animals humanitzats molt
marcats, adquirir bagatge de lectura (referents literaris) i fomentar el gust
per la lectura.

- Crear un personatge literari (animal humanitzat) basant-se en models
observats i analitzats.

- Comprendre i aprofundir en el sentit del text i la seqléncia narrativa:
plantejament, nus i desenllac.

- Contextualitzar el personatge literari creat dins una historia.

- Desenvolupar amb coheréncia I'escriptura d’un relat senzill, de manera que
els fets narrats responguin a un ordre causal dels fets.

- Adquirir fluidesa en el discurs oral expositiu.

Fases principals del projecte

1. Lectura i conversa sobre albums il-lustrats amb protagonistes facilment
identificables.

2. Creaci6 d’un personatge literari especial: formulacié de les caracteristiques
fisiques principals i elaboraci6 en volum del personatge.

3. Escriptura d’una breu sequéencia narrativa per al personatge creat, atenent per
separat cadascuna de les parts: plantejament, nus i desenllac i revisant la
coheréncia narrativa entre elles.

4. Elaboracio de les il-lustracions per a la narraci6 creada.
4. Assaig de la lectura en veu alta de cada una de les obres.
5. Analisi dels cartells que anuncien la sessid de contes.

6. Elaboracié d’un cartell per anunciar el recital de contes.

7. Contacontes als alumnes d’Infantil.
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dr:Uniuniun... fan set
Formulacid del projecte

Qué es fara? Un text descriptiu en primera persona d’'un personatge literari
conegut imitant I'estiu de I'obra Uniuniun... fan cent (Duran, T; Luna, M.).

Amb quina projeccié social? Enviar-li a les autores els textos per si algun dia han
d’ampliar el seu llibre i recomanar les obres a altres grups de I'escola.

Qui seran els destinataris? Les autores i els alumnes dels altres grups de I'escola.

Formulacié dels objectius d’aprenentatge.

- Adquirir fluidesa en el discurs oral descriptiu, posant especial atenci6 a la
seleccié de les idees i al'ordre en que s’exposen.

- Analitzar els elements gramaticals (verbs) importants a I'hora de descriure en
primera persona.

- Analitzar un text base al qual imitar i detectar les marques d"humor i els
elements intertextuals.

- Descriure un personatge conegut i estimat de la literatura infantil atenent els
aspecte més rellevants fisics, de caracter i/o accié.

- Produir un text oral amb la descripci6 en 12 persona d’un personatge literari.

Fases principals del projecte

1. Lectura d’alguns personatges presentats a l'obra Uniuniun... fan cent.

2. Selecci¢ justificada del personatge que cada equip de 3 alumnes descriura.
3. Escriptura de la descripci6 en 12 persona del personatge literari triat.

4. Elaboracio6 de la carta per enviar les descripcions dels personatges a les autores,
per si algun dia han d’ampliar el seu llibre.

5. Seleccid de les aules en qué cada obra podria ser més interessant de ser llegida.
6. Preparacio de I'exposicio oral dels personatge i assaig general.

7. Visita a les altres classes per presentar els personatges i deixar les obres
d’aquests.

112



3r: Vint-i-cinc anys a tota vela
Formulacid del projecte

Queé es fara? La creacido de poemes per fer una exposicidé de poesia relacionada
amb I'escola coincidint amb el seu vint-i-cinqué aniversari®’.

Amb quina projeccié social?
vint-i-cinque aniversari.

naugurar I'exposicié de poesia el dia de la festa del

Qui seran els destinataris? Tota la comunitat educativa i tots els convidats a la festa

Formulacié dels objectius d’aprenentatge.

- Apropar-se a la poesia i els seus elements mitjancant la lectura lliure i guiada
d’obres poétiques.

- Coneixement de la manera d’organitzar un text segons si és una narracié o
una poesia.

- Reconéixer als poemes els temes i les figures retoriques de comparacio i
personificacio.

- Apropiar-se del metallenguatge literari per referir-se a I'estrofa i el vers.

- Tenir capacitat d’abstracci¢ a partir de les idees d’'un poema per poder-hi
associar una imatge.

- Elaborar un poema amb el suport d'imatges de I'escola.

- Recitar textos poétics amb preparacid prévia utilitzant recursos adequats (to
de veu, gesticulacio, suports visuals).

Fases principals del projecte
1. Lectura lliure de textos poétics.

2. Analisi conjunt de 3 poemes seleccionats pels alumnes. Introduccié dels
conceptes: vers i estrofa.

3. Associaci6 d'imatges a les poesies seleccionades pels alumnes.

4. Treball dels temes dels poemes seleccionats durant la fase 3.

5. Treball de la comparacio¢ i personificacié en una nova tria de poemes.

6. Decisio conjunta sobre els espais a partir dels quals es podria parlar de I'escola.
7. Captura d’imatges per part dels alumnes de cada un dels espais seleccionats.

8. Escriptura d'un poema senzill per parlar dels espais seleccionats de I'escola.

9. Preparaci6 de I'exposicio.

10. Inauguracié de I'exposicio.

¥ |dea que sorgeix del referent: “Una exposicié de poesia: poemes per llegir i comprendre, per dir,
per mirar, per jugar.” (Milian, 2003).
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41: De contes populars a histories de detectius

Formulacid del projecte

Queé es fara? Transformar un conte popular a historia detectivesca i passar-la al
comic.

Amb quina projeccié social? Fer una presentacid als membres de la comunitat

educativa dels productes finals i donar-los a coneixer a través del bloc de la classe.

Qui seran els destinataris? Familiars, mestres i companys de I'escola, com també
tothom que entri al bloc de la classe.

Formulacié dels objectius d’aprenentatge
- Comprendre i analitzar les caracteristiques dels contes populars.

- ldentificar els elements que configuren una obra literaria detectivesca
(temps, espai, personatges, estructura, temes i argument) i analitzar-los.

- Adaptar un conte popular al génere detectivesc amb les convencions del
genere adients.

- Planificar i produir una historia de detectius utilitzant els coneixements
basics sobre les convencions del génere, els temes i motius de la tradicio
literaria i els recursos estilistics.

- Realitzar una lectura expressiva i entonada en veu alta de |I'obra elaborada.

Fases principals del projecte
1. Apropament als contes populars en la versic d’Andersen.
2. Analisi de I'obra Hansel | Gretel (espais, personatges, temps, narrador...)

3. Analisi d’altres obres populars i establiment de les caracteristiques generals dels
contes populars.

4. L'oralitat dels contes populars amb I'explicacié de contes populars per part dels
avis de la classe. Analisi de recursos.

5. La fusié de géneres: analisi de I'album El suefio intermibable i del classic La bella
dorment (en la versi6 dels germans Grimm).

6. Entrada al génere detectivesc amb I"album Sherlock Holmes i el cas de la joia
blava i amb les histories de la Carlota Holmes (incloses a les revistes Reporter Doc).

7. Analisi dels elements caracteristics del genere.

8. Analisi de les possibilitats de transformacié dels contes populars treballats.
Valorar entre tots un exemple narratiu elaborat per la mestra.

9. Tria del conte que es transformara i justificacio de la tria.
10. Estructuracié de la transformacio.
11. Redaccié del conte popular a transformar al genere detectivesc.

12. Analisi dels principals recursos del comic (vinyetes, bafarades)
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12. Pas de la narraci6 elaborada al comic (text i il-lustracions)

13. Assaig de la lectura expressiva del comic (treball paral-lel durant tot el projecte
amb fragments breus de narracions amb dialegs)

14. Gravaci6 de la lectura en veu alta mentre es projecta el producte final (text +
il-lustracions) mitjancant el can¢ a l'aula.

15. Redaccio de la nota que comunica que al bloc hi ha penjats els videos.

16. Enviament de la nota de premsa que anuncia la publicacié dels productes
audiovisuals.

5€: Programa cultural, Tobi Lolness
Formulacid del projecte

Qué es fara? Elaboracié d'una secci¢ cultural d’un programa de TV per presentar
I'obra llegida durant el curs.

Amb quina projeccié social?2 Donar a coneixer a la comunitat educativa les
caracteristiques literaries d’una obra per tal de recomanar-la a més lectors.

Qui seran els destinataris? La comunitat educativa de l'escola i tothom que
consulti el bloc de la classe.

Formulacié dels objectius d’aprenentatge

- Saber identificar els flashbacks estructurals i anecdodtics d'una obra amb una
complexitat elevada quant a temps narratiu.

- Ubicar els fets i alteracions temporals de I'obra en un eix del temps.
- Ser capac de detectar les frases amb sentit figurat.
- Analitzar els personatges de I'obra en relacié al protagonista.

- Saber redactar un quadern d’aprenentatge reflexiu sobre els coneixements
adquirits.

- Conéixer I'estructura d'un programa magazine.

- Saber estructurar les seccions del programa cultural per parlar de la novel-la
llegida.

- Analitzar anuncis.

- Elaborar el guié d’un anunci i gravar-lo.

Fases principals del projecte

1. Lectura guiada de I'obra amb parades programades per atendre I'element literari
central: la temporalitat caracteritzada per dos temps narratius (un en present i un
en un passat que es remunta a 5 anys enrere) i per I's constant de flashbacks que
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marquen els dos temps i alhora ofereixen breus records dins de cada un dels
temps.

2. Elaboracié d'un arbre a la porta de la classe per anar ubicant tots els
personatges a mesura que apareixen en relacié al seu lloc de procedéncia (el cimal
o les branques baixes) i en relacié al protagonista de la novel-la.

3. Creacio d'un espai al bloc de la classe per anar penjant els quaderns reflexius
d’aprenentatge a mesura que es van introduint nous continguts®®.

4. Reflexio sobre les “frases especials”.

5. Visionat i analisi d'una secci6 cultural del programa de TV3 Els matins.
6. Elaboracié de les seccions del programa.

7. Preparacio entre tots dels punts d’interés de la tertulia literaria.

7. Repartiment de rols del programa.

8. Elaboracié d'un logotip per al programa i uns cartells per als presentadors per tal
de poder anar enllacant les seccions.

9. Visionat i analisi d’anuncis.
10. Gravaci6 de dos anuncis.
11. Gravacié seguida del programa.

12. Estrena del programa.

b6&: Els enigmes en la poesia de Joana Raspall
Formulacid del projecte

Qué es fara? Un cataleg virtual de poesia de |‘autora Joana Raspall.
Amb quina projeccié social2 Compartir a la xarxa I'apropament a l'univers poetic
d’una autora i facilitar-ne la cerca de poemes.

Qui seran els destinataris? Tota la comunitat educativa i les persones que visitin
I"espai virtual.

Formulacié dels objectius d’aprenentatge

- Familiaritzar-se amb el llenguatge poétic, analitzant les estructures
lingUistiques propies (metrica, figures estilistiques, organitzacié sintactica) i
I"estructura discursiva (de que parlen els poemes, amb quina intencionalitat,
que diuen, a qui).

- Apropar-se a la poesia de la ma d’una autora. En aquest cas, Joana Raspall,
en motiu del seu centenari.

- Coneéixer i contextualitzar I'obra de I'autora en un temps i un espai per poder
veure aquestes ressonancies en la seva poesia.

8 Tant el punt 3 com el 4 es poden veure a: http://blocs.xtec.cat/cepcescaldea3r/tobi-lolness-
alumnes/ (cal mirar el menu de la dreta i detectar les pagines que fan referéncia al projecte)
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- Comprendre i analitzar textos poeétics.

- Saber escriure un breu comentari d’'un poema aplicant els elements d'analisi
treballats.

- Aplicar estructures analitzades a petites creacions personals.

- Ser capac de seleccionar textos poétics, aplicar-hi classificacions i saber
justificar la tria i la classificacio.

- Analitzar els catalegs i la seva funcionalitat.
- Estructurar un recull de poemes en forma de catéleg.
- Preparar la presentacio del cataleg.

- Presentaci6 del cataleg a la comunitat educativa del centre i a la xarxa.

Fases principals del projecte®
1. Apropament lliure a la poesia de Joana Raspall

2. Tria lliure d'un poema de l|‘autora, justificacié d’aquest i establiment de
categories per poder agrupar els poemes triats.

3. Analisi de la poesia de l'autora a partir de I'establiment de quatre aspectes
d’analisi per endinsar-nos en la poesia de Joana Raspall: els temes (que els
alumnes van voler anomenar enigmes pensant en tot alld que un autor/a vol
transmetre, perd que queda amagat per als infants inexperts darrere els
protagonistes. D’aqui, el titol del projecte), el llenguatge i els seus recursos
(basicament la metafora, la comparacio i la personificacid), el ritme i la rima i les
tipologies textuals.

4. Elaboracid d’'un comentari personal d'un poema de |‘autora a partir dels
elements analitzats.

5. Descobriment de I'univers personal de la poetessa a partir de llocs web®® i alguns
textos en paper (basicament entrevistes).

6. Establiment de relacions entre I'analisi dels poemes i els descobriments sobre
l"autora en la seva vessant més intima.

7. Construccidé d'un quadre resum de l‘autora com a base per elaborar la
introduccié del cataleg.

8. Andlisi de catalegs. A partir de catalegs de botigues, videoclubs, empreses... es
van analitzar diferents possibilitats de cerca i es va reflexionar sobre la importancia
que les categories que es creessin havien de tenir sentit i ser Utils per a un usuari
que esta buscant.

9. Elaboracié de les categories del cataleg.

10. Redaccié d'un segon comentari d'un poema triat per cada alumne.

* Una explicacié més detallada de les fases del projecte, es pot consultar a I'apartat “el projecte” de
la mateixa web del cataleg, a: http://blocs.xtec.cat/poemescescaldea/

0 Al seglent enllac es pot veure totes les fonts consultades pels alumnes en relacié a l'autora:
http://blocs.xtec.cat/cepcescaldeadr/els-enigmes-en-la-poesia-de-joana-raspall/tercera-fase-ens-
apropem-a-joana-raspall/
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11. Elaboraci6 del cataleg amb tots els poemes treballats durant el projecte.
12. Gravacio de en veu de totes les poesies.

13. Revisio dels comentaris dels poemes.

14. Redaccio dels textos introductoris del catéleg.

15. Preparacié de la presentaci6 del cataleg.

16. Presentacié del cataleg.

6&: El musical: Mamma Mia®

Formulacid del projecte

Que es fara? Una representacié del musical Mamma Mia.
Amb quina projeccié social? Estrenar I'obra a final de curs.

Qui seran els destinataris? Tota la comunitat educativa (una funcié en horari
escolar pels alumnes i mestres i una en horari extraescolar pels familiars).

Formulacié dels objectius d’aprenentatge de I'area de llengua catalana

- Familiaritzar-se amb I'estructura i contingut textual d’un text teatral: saber
diferenciar entre el didleg de personatges, el text que recita el narrador i el
text que forma part de les acotacions.

- Realitzar una dramatitzacié d'un personatge de I'obra Mamma Mia posant
especial atenci6 en la vocalitzacié, la diccio, I'entonaci¢ i el to de veu.

- Saber escenificar els moviments corporals del personatge en les diferents
etapes de I'obra.

- Enllacar I'obra amb el context sociocultural en qué es van escriure els
musicals com Mamma Mia. Cerca de referents historics que copsen alguns
dels musicals.

Fases principals del projecte en relacié a I'drea de llengua catalana

1. Lectura de fragments breus de textos teatrals.

2. Aprofundiment en la diferéncia entre diadlegs, veu del narrador i acotacions.
2. Dramatitzacions de diversos personatges dels fragments breus treballats.

3. Presentaci6 de I'obra Mamma Mia i treball del context sociocultural en qué va ser
escrita.

4. Treball per escenes i per grups d’actors.

5. Treballs especifics de dicci6 i vocalitzacié.

o Aquest projecte s’insereix a |'assignatura obligatoria durant cada cicle anomaneada “Projecte
interdisciplinari”, de manera que en la descripcié tan sols es fara referéncia als objectius i fases que
impliquen l'area de llengua catalana | literatura. Per tant, queden fora tots els elements que fan
referéncia a les arees artisiques com la decoracio, les cancons, el vestuari, entre d’altres.

118



5. Assaig general de I'obra.
6. Elaboracié de cartells.

7. Estrena de I'obra

ALTRES PROJECTES

A I'drea de llengua castellana també es van desenvolupar projectes a partir de la
literatura en gairebé tots els casos, tots ells amb el mateix enfocament metodoldgic
que els que shan descrit. Tot i aixi, no en farem el recorregut perqué la mestra del
grup i investigadora de la recerca no va ser qui els va dur a terme i cada any van ser
liderats per part de docents diversos, amb totes les alteracions en maneres de fer i
domini dels elements literaris a treballar que es poden suposar. Per aix0, per no
allargar més la descripci6 de la intervencio i, sobretot, perqué no hi ha referéncies
tan explicites als resultats com en el cas dels projectes de llengua catalana, tan sols
els enunciarem:

ar

Lectura guiada de I'obra La historia de Tapani (Lembcke, M.) i decoraci6 de I'escola
a partir del llibre en motiu de la festa de Carnestoltes.

Elaboracidé d'una guia de recomanacions d’albums per |'estiu per als alumnes
d’infantil i 1r i 2n de primaria.

4t

Lectura guiada de I'obra Pippi Calzaslargas (Lindgren, A.) i tertulia final com a
experts en la qual uns tenien el rol d’entrevistadors, uns altres d’entrevistats i uns
altres d’espectadors participatius.

Elaboraci6 d’un receptari a partir de I'obra Repugnante y nutritiva (Chanela, A.).

5¢
Biografia d'un personatge historic o un familiar adult.

Lectura guiada de I'obra La telarafia de Carlota (Withe, E.B.) a partir del model de
seqléncia que proposa Cairney (1992).

6e

Redaccié de contes breus a partir dels inicis suggerents de I'obra Los misterios del
sefior Burdick (Van Allsburg, C.)
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6.6. Esporadiques

Tot i que n"hi van haver més, d’activitats literaries esporadiques fruit d’inquietuds i
interessos generats pel dia a dia i els esdeveniments socials, ens semblava rellevant
destacar-ne aqui algunes que semblen haver tingut més incidéncia en la formacié
lectora dels alumnes, ja que apareixen amb més o menys intensitat en la seva
aproximacio a les obres, com veurem més endavant.

Visites literaries

Amb la voluntat de connectar els aprenentatges literaris programats per dur a
terme dins I'escola amb el circuit social dels llibres, es va pensar que era necessari
que els alumnes tinguessin contacte amb les biblioteques publiques i en
coneguessin el funcionament, també amb les llibreries i, si era possible, amb les
editorials. Per aix0, es van realitzar les seguents activitats.

Visita a biblioteques publiques

El primer curs de la recerca, quan els alumnes feien 3r, es va optar per realitzar una
sortida a la Biblioteca Central de Terrassa, que compta amb una sala molt gran
infantil i una bibliotecaria especialitzada en el corpus infantil i juvenil. La visita va
consistir en una petita visita guiada per part de la bibliotecaria, una exploracié
lliure del corpus i una seleccié de llibres per endur-se en préstec a la classe
mitjancant el carnet d’entitat de I'escola.

A 4t de primaria, el segon any de la recerca, els alumnes del grup van ser jurat del
premi Atrapallibres (citat anteriorment) i es va optar per anar a I'entrega de premis
a la biblioteca publica Jaume Fuster de Barcelona. En aquest cas, no tant per
coneixer la biblioteca, com per assistir a I'acte de lliurament de premis literaris.
Ens semblava una bona oportunitat per seguir connectant el funcionament de la
literatura fora de les aula. Aquell mateix dia, es va aprofitar la proximitat per poder
realitzar un segon tipus de visites literaries; la d’una llibreria infantil especialitzada.

Visita a una llibreria especialitzada

Aprofitant la proximitat i l'interés del alumnes per conegixer la llibreria on les
mestres compraven gran part del fons de les biblioteques d’aula, es va realitzar una
visita a la llibreria Casa Anita, de Barcelona. Els alumnes van gaudir d’una explicacio
de la seva llibretera, van poder explorar lliurement la llibreria i també van llegir
placidament al pati del fons de |'establiment.

No va ser I'GUnica vegada que van visitar aquesta llibreria perqué a 5& hi van voler
tornar aprofitant la generositat de I'editorial Ekaré que ens va oferir la possibilitat
de visitar-la i conéixer la feina que fan.
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Visita a una editorial

Aixi doncs, al gener del tercer curs de la recerca, quan els alumnes feien 5& de
primaria, vam poder visitar I'editorial Ekaré. Els alumnes van poder gaudir d'una
explicacié del funcionament de I'editorial, van veure el procés de creaci6é d'un
album en concret i van poder realitzar una entrevista, préviament preparada, a una
de les seves editores, la Irene Savino®.

Concursos literaris

Una darrera activitat esporadica és la que va sorgir fruit de I'interés dels alumnes
de donar a conéixer a més gent la literatura infantil. Un dia a classe van preguntar a
la mestra si es podien organitzar i fer un concurs per a altres persones. Es va
pensar que un bon canal de difusi¢ seria el bloc de la classe. Aixi doncs, es van
disposar a trobar la “persona més literaria”® i van crear un primer concurs al
novembre de 2012. A finals de curs van publicar-ne un segon, després d’explicitar
la seva preocupacié vers el desconeixement per part d'alumnes de la seva edat i
més grans dels classics de la literatura infantil i juvenil®.

5 Aprofitem per agrair, una vegada mes, la generositat i afecte de la Irene i el Pablo d"Ekaré, que tan
propers han estat sempre i de qui tant hem apres tots. Es pot llegir I'entrada del bloc en relacié a
aquesta sortida a: http://blocs.xtec.cat/cepcescaldea3dr/2012/01/15/sortida-a-ekare-i-casa-anita/
* Es pot veure el concurs a: http://blocs.xtec.cat/cepcescaldea3r/2012/11/22/concurs-literari/

® Es pot veure el concurs a: http://blocs.xtec.cat/cepcescaldea3dr/2013/07/03/concurs-
destiu_classics-i-lij/
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[V. Dissenv general

de la investigacid

/.Linies, objectius i preguntes d’investigacio

El nostre estudi se situa clarament en el camp cientific de la Didactica de la
Literatura. L'especificitat quant a la formacié del lector literari en el context
escolar ens fa atendre especificament algunes perspectives analitzades al marc
teoric, pero ales quals farem referéncia en aquest apartat.

El tipus de treball realitzat, ens fa ubicar en el marc dels estudis sobre recepcidé o
resposta lectora, ja que ens interessa especialment escoltar amb atenci¢ lectors
en context natural d’aula i saber qué expliciten al voltant de les obres que
setmanalment llegeixen. Alhora, en consonancia amb els estudis que en les
darreres dues décades pretenen avancar en la construccié d'un nou paradigma
sobre I'educacio literaria, la nostra recerca es vincula amb la investigacié actual
sobre la didactica de la literatura a I'escola. En aquest sentit, implica I'atencié als
dispositius didactics que es duen a terme, al concepte de lectura i diversitat de
modalitats i estratégies que es posen en marxa, al corpus que s’escull i als espais
que es creen per a la lectura.

Paral-lelament, en tant que la present recerca s’interessa pels habits i practiques
lectores d’un entorn social determinat com és el d'un grup d’alumnes en un
periode extens de temps (4 cursos), I'estudi realitzat també esta vinculat amb la
sociologia de la lectura des d’una vessant qualitativa, ja que pretén indagar en
I"evolucidé d’uns subjectes en particular; en la seva aproximacio i apropiaci¢ del
mon literari i en la verbalitzacid de les seves impressions sobre les obres llegides,
entre d'altres aspectes. Els estudis sociologics dels quals se serveix la investigacié
son aquells que aborden la lectura des de la perspectiva de comunitat i des de
I'’enfocament de la practica social que representa.

Finalment, la nostra concepcié amplia de I'ensenyament literari a I'escola ens ha
portat a establir connexions i dialeg amb altres camps d’investigacié secundaris
com els estudis sobre sociologia de l'educaci® o sobre alfabetitzacié visual
(especialment sobre l'aloum il-lustrat). La complementarietat entre els darrers
camps d’estudi citats en relacié amb el camp cientific principal i les perspectives ja
assenyalades ens proporciona un marc que permet ubicar els resultats obtinguts
en el camp cientific de referencia i poder donar resposta de manera aprofundida
als objectius i preguntes d’investigacio.
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L'objectiu principal de la investigacid és analitzar com es forma i evoluciona el
lector literari a I'escola durant un periode de quatre cursos en el marc d'una
intervencio educativa amb activitats determinades que atenen a la formaci6 del
lector literari (com hem descrit al capitol anterior), analitzant les converses
generades en els préstecs setmanals de llibres, on s’hi genera conversa social sobre
els textos, com a focus per poder veure |'evolucié en les respostes lectores dels
infants des dels 8 fins als 12 anys. D'aquest objectiu principal i extens en deriven
alguns objectius més especifics que permeten establir el marc metodologic per dur
a terme la recerca. Els objectius d'investigaci6 desglossats d’aquesta recerca estan
tots ells relacionats i volen atendre a dos focus ja anunciats a I'objectiu general:
per una banda, a I'evoluci6 de les respostes lectores com a indici de progrés en la
interpretacié de textos literaris d’alumnes de primaria durant quatre cursos, de 3r
a 6é& de primaria, i per l'altra, a la relacié d’aquesta evolucid amb la intervencio
educativa descrita al capitol anterior, ja que les respostes es generen en el marc
d’una programacié lectora determinada i clarament enfocada a formar lectors
literaris. Es en aquestes dues direccions intimament relacionades i influenciades
I'una de l'altra on es troba el punt de partida a partir del qual s’estableixen els
objectius de la recerca:

- Analitzar les respostes lectores als textos literaris que elaboren els alumnes
durant quatre cursos, de 3r a 6e de primaria, en el context del préstec
setmanal de llibres.

- Establir les linies evolutives de cada categoria de resposta lectora.

- Indagar la influéncia de la intervencié educativa en els aprenentatges literaris
que s’analitzin a les converses literaries dels préstecs setmanals.

- Aprofundir en la relacié entre la consolidacié dels habits lectors i I'evolucié
en la formacio literaria.

Els quatre objectius establerts ens condueixen a les seglents preguntes de
recerca:

- En quines categories s'ubiquen les respostes lectores dels alumnes durant el
transcurs dels quatre cursos analitzats per la recerca i quins son els nuclis de
contingut més rellevants de cadascuna?

- Quina és I'evolucié que segueixen els arguments que utilitzen els alumnes per
parlar dels llibres llegits?

- Quin és el grau d’incidéncia visible de la intervenci6 educativa en
I"'argumentacio al voltant dels textos literaris?

- Com influeix la consolidaci6 dels habits lectors en la capacitat de parlar i
argumentar sobre els textos?
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8. Metodologia utilitzada

La nostra investigacié, com hem apuntat, es desenvolupa en el camp cientific
especific de la Didactica de la Literatura, en que el que és d’interés per a
I"'ampliacio del coneixement és I'observacié i comprensidé del funcionament dels
aprenentatges a I'escola amb I'objectiu d’introduir millores en el sistema a partir
de les situacions didactiques analitzades, de manera que busquem la comprensio i
la interpretacié d’una realitat global, complexa i dinamica (Camps, 2001). Aixi
doncs, l'interés principal és el d’analitzar com evolucionen les respostes lectores
d’uns alumnes durant quatre cursos consecutius en el marc d'una intervencio
educativa concreta.

El focus danalisi determina la perspectiva metodologica adoptada, ja que entenem
que la metodologia esta al servei d’alld que es vol investigar. Per aixd, ens situem
principalment dins del paradigma de la investigaci® qualitativa-interpretativa. S6n
diversos els estudiosos (Bisquerra, 1989; Lichtman, 2006; Paquay, 2006) que han
definit el territori en el qual es mouen aquest tipus d’investigacions i la contribucié
que representen. Tots ells apunten algunes constants que considerem que es
mouen en dues direccions.

Per una banda, cap a la necessitat de la comprensié de |I'experiéncia humana en
profunditat, fet que es relaciona amb el tipus d’intervencions d’investigacio i els
contextos en qué es duen a terme. Pel que fa als tipus d'intervencions, aposten per
grups de dades reduits en que es valora més la profunditat i diversitat de mirades
d’un mateix fenomen que no pas I'extensié de dades. Pel que fa als contextos en
qué s’investiga, s'aposta per la recollida de dades en contextos amb poques
alteracions dels escenaris naturals. Es a dir, es prioritza I'observacié i participacio
en situacions quotidianes de manera que la gran majoria de dades esdevinguin
dades naturals (Unamuno i Nussbaum, 2005), extretes d’un context no modificat.
En la nostra recerca, es concreta en el context de l'aula, sense cap alteracié del
funcionament quotidia. Aixi doncs, es busca que hi hagi el minim de dades de tipus
elicitades (Unamuno i Nussbaum, 2005), aquelles que aconseguim a partir d'una
realitat creada per l'investigador/a per recollir informacié rellevant del context
d’estudi que s’esta realitzant®.

Per altra banda, fan referencia al terme “construccié” més que no pas
“descobriment”. Aquest posicionament ens permet veure l'investigador com una
part més de la construccié del coneixement que s’espera extreure de la recerca, de
manera que les dades també estan interpretades des del seu criteri, sense que aixo
signifiqui una perdua d’objectivitat o validesa. Aquesta mirada ubica l'investigador
com a constructor actiu de les dades i part implicada durant tot el procés. Aquest
posicionament pren més rellevancia quan l'investigador, com passa en aquesta
recerca, €s la persona que genera, des d’un altre rol que el d’investigador, la
situacio a analitzar. En el nostre cas, la investigadora és la tutora del grup durant els

55 . . . =

En aquest sentit també és rellevant destacar la dificultat de referents teorics per emmarcar la
recerca, ja que molts dels estudis de resposta lectora es duen a terme en grups reduits d’alumnes
que surten de l'aula ordinaria i segueixen les pautes que estableixen els investigadors.
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quatre cursos que dura la recerca i, per tant, sempre és qui genera i dinamitza la
intervencid educativa que és focus d’analisi. També és qui té un coneixement
profund i global dels subjectes investigats.

La nostra recerca se situa dins I'ambit qualitatiu-interpretatiu, ja que volem
obtenir interpretacions de la realitat social estudiada en la seva forma natural i
segons el seu dinamisme. Aquest posicionament percep la vida social a partir de la
vivencia compartida dels individus. Per tant, el fet que sigui compartida determina
una realitat que a nivell d'investigacié es caracteritza per ser objetiva, viva, canviant
i dinamica. En aquest sentit, es pretén arribar a comprendre la singularitat de les
persones i les comunitats, dins del seu propi marc de referéncia i en el seu propi
context historicocultural (Taylor, 1998). Per aix0, en el nostre cas, ens amparem
principalment en un paradigma qualitatiu-interpretatiu, ja que l'interés principal
d’aquesta investigacidé és analitzar les maneres amb que els alumnes d’educacié
primaria de la nostra investigacio evolucionen en la resposta lectora dels texos que
llegeixen; més concretament, es pretén analitzar com es formen com a lectors
literaris en relaci6 amb una intervencié educativa concreta en el marc d'una
comunitat de lectors especifica.

Tot i aixi, per poder contextualitzar les respostes lectores en la seva globalitat i
veure les fluctuacions i tendéncies que tenen durant els quatre cursos que dura la
recerca, ens servim d’una manera molt acotada de I'ambit quantitatiu. Es a dir, la
comptabilitzacié de les respostes lectores ens permetra establir relacions entre les
variables establertes a partir de la teoria de respostes lectores. Aixi doncs, el
recompte de les dades obtingudes en la categoritzacié de respostes lectores i
poder establir, abans d’analitzar-les qualitativament, quines sén, a priori, les
tendéncies en les respostes lectores en el termini de temps que dura la
investigacio.

També podriem considerar que la nostra investigacid constitueix un estudi
exploratori (Herndndez, Ferdndez & Baptista, 1998), no perque hi hagi escasses
recerques sobre resposta lectora, ja que en contextos anglofons i americans ja hi
ha tradici¢ en aquests tipus d’estudis (Iser, 1978; Rosenblatt, 1978; Chambers, 1990;
Arizpe y Styles, 2004 Sipe, 2008 entre d’altres), siné pel fet que representa una
aportaci6 extensa en el temps quant a resposta lectora infantil a textos literaris.
Aquesta caracteristica ha establert una dificultat important a I"hora de trobar
referents de resposta lectora a textos literaris en recerques de tanta durada. Hem
trobat escasses referencies longitudinals qualitatives i les que ho han estat no han
passat d’un any o curs academic. Aixi doncs, situats en el marc dels estudis
exploratoris, s’espera que I'analisi de les dades que analitza aquesta recerca pugui
servir per indagar més en 'evolucio qualitativa de lectors a llarg termini.
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9. Participants

9.1. L'escola

Aquest treball t& com a base la investigacié realitzada durant quatre cursos
escolars (2009/10, 2010/11, 2011/12 i 2012/13) a una escola publica de Terrassa.
L'escola esta ubicada en un barri de la periféeria de la ciutat, Can Parellada,
caracteritzat fisicament per dos grans limits: I"'autopista C-58 i una de les rieres de
Terrassa que, juntament amb la preséncia d'una gran superficie comercial,
provoquen que sigui un barri molt aillat i que la vida de les families es redueixi a
I'entorn del barri; sense gaires possibilitats d"anar al centre de la ciutat a gaudir de
I'oferta cultural, ludica i comercial que ofereix.

Es un barri obrer de 5.967 habitants amb un nivell socioecondmic i cultural mitja-
baix. El percentatge de poblaci6 estrangera al barri és baix, representa el 10,4%, la
provinent del conjunt d’Espanya representa el 30,3% (destacant el 19,3% provinent
d’Andalusia als anys 60), la provinent de la resta de Catalunya el 15,5% i la nascuda a
Terrassa el 43,8% (2013)56.

Entre els diversos serveis que ofereix el barri hi ha un pavell6 municipal, un casal,
un centre d’atencié primaria (CAP) i dues associacions de veins. Al barri hi ha petits
comercos i un hipermercat. No hi ha biblioteca publica, piscina municipal ni
centres culturals. Pel que fa l'oferta educativa, trobem una escola bressol
municipal, dues escoles d’educacié infantil i primaria i un Institut. Tots els centres
son de titularitat publica, de manera que al barri no hi ha oferta d’escola
concertada i/o privada.

Pel que fa a I’escola, es caracteritza per ser un centre molt familiar, ja que és d’'una
sola linia educativa en totes les etapes (infantil i primaria), amb una plantilla de 14,5
mestres® i amb un total d’uns 220 alumnes. També es caracteritza per tenir classes
molt &mplies i patis molt grans. El percentatge d’alumnat immigrant és baix, sobre
el 8%, perd hi destaquen els alumnes d’étnia gitana amb una preséncia del 18% al
centre (d’entre dos i quatre per aula).

En relacio a les practiques lectores del centre que s'observen a inicis del curs
2009/10, moment en qué la investigadora arriba al centre per primer cop per
exercir de mestra de primaria, cal destacar:

- un horari sense franja horaria per a la lectura diaria ni per a I'assisténcia a la
biblioteca escolar;

- una biblioteca escolar en fase de trasllat d’espai (a un més ampli), amb
necessitat d’esporgada i amb abséncia d’albums il-lustrats;

- desconeixement total del fons de la biblioteca escolar per part dels mestres
com també de bibliografia infantil relativament actual;

% Font: Anuari estadistic Terrassa 2014: http://www2.terrassa.cat/laciutat/xifres/A2014/portadaanui4.html

*” Plantilla curs 2014/15, moment en queé s’acaba el redactat de la recerca. Durant els cursos que ha
durat la investigacio ha anat descendint des de 16 fins a 14,5.
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- una manca d’enfocament sobre el tractament de la promocié de la lectura i
I"educacié literaria a nivell d’escola;

- aules sense espai especific per a la lectura, tan sols destaca un prestatge a
totes les aules amb un fons molt reduit de llibres de diferents series de El
vaixell de vapor (ed. Cruilla) que configuraven la biblioteca d"aula;

- i eltractament de la literatura infantil Gnica i exclusivament a partir del llibre
de text.

La darrera caracteristica remarcable de I'escola era i és la predisposicié total de
I"equip directiu del centre a valorar positivament i engegar propostes de millora. La
intervenci6 educativa que recull aquesta investigacid n’és una i ha esdevingut, sis
anys després, “la marca de la casa” pel que fa a la linia educativa de I'escola.

9.2. Els alumnes®®

Des dels inicis de la planificacio de la recerca, I'estudi de cas es va establir com a
forma de seleccié de la poblacié per fer-ne un seguiment evolutiu, ja que, com
hem apuntat, la investigadora era la tutora del grup el curs que es va iniciar la
investigacio i ho va seguir sent durant els tres cursos seguents. Convencuts que la
recerca que voliem resseguir partia de la necessitat de treballar amb dades de
tipus naturals, durant tota la investigacid s’han recollit i analitzat els materials
produits per tots els alumnes del grup classe.

La decisi6 del grup a seguir va venir donada pel fet que anteriorment apuntavem de
la tutoria per part de la investigadora. Aquest punt de partida permetia un accés i
control directe a les dades i un coneixement en profunditat dels subjectes
investigats, fet que a mesura que la recerca ha avancat s’ha destacat com a
element imprescindible per a I'analisi, ja que s"han trobat r