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Alguns apunts previs

La comprensio lectora és una habilitat fonamental per al desenvolupa-
ment academic, emocional i social, durant ’escolaritzacio i al llarg de la
vida. Malgrat aix0, un percentatge rellevant d’alumnes rendeixen per
sota del nivell adequat. Aix0 té conseqiiencies importants per a aquests
alumnes i per a la societat de que formen part.

e Llegir requereix mobilitzar habilitats lingliistiques, cognitives i me-
tacognitives. El paper de I’escola en el procés d’aprenentatge de la
lectura és fonamental.

e Ensenyar a llegir de manera efectiva millora el rendiment lector
dels alumnes. També redueix diferencies causades per les caracte-
ristiques de I’entorn dels infants.

¢ Disposem d’evidéncia cientifica sobre quines practiques soén efec-
tives per ensenyar a llegir. Cal que els docents coneguin i entenguin
aquesta evidéncia i utilitzin les practiques recomanades quan en-
senyen a llegir.

e Elsresultats PIRLS 2021 posen de manifest que el rendiment lector
dels alumnes catalans de quart de primaria esta per sota de la mit-
jana d’Espanya i de 'OCDE, independentment del tipus de text que
es llegeixi i del tipus de procés cognitiu que es mobilitzi.

e Lacomparacio entre els estandards del PIRLS i el curriculum catala
mostra que aquest dltim és menys ambicids que els primers. Aixo
explica, en part, si més no, la pobresa dels resultats obtinguts. Per
millorar els resultats, d’acord amb els estandards internacionals,
els infants de quart de primaria necessiten millorar la compren-
sio de textos de dificultat alta, mobilitzar processos de comprensié
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inferencial i integrativa, i utilitzar I’escriptura com a eina de refle-
xid i resposta dels textos llegits.

e Desconeixem quines practiques educatives fan servir els docents a
les aules i quant de temps es dedica a ensenyar a llegir (i escriure).
També, si les practiques per ensenyar a llegir (i escriure) tenen en
compte la composicio multilingiie d’un nombre elevat d’aules. Per
revertir els mals resultats cal intervenir de manera efectiva dins les
aules; també en la formacio inicial dels docents.

e Laformulacié del contingut del curriculum és excessivament nor-
mativa. Elaborar uns estandards permetria guanyar en precisio
pel que fa als continguts i a la utilitat pedagogica de la documenta-
cié normativa dins I’escola i ’'aula.

e Els instruments d’avaluacid nacional (les proves de competéncies
basiques) no estan adequadament alineats ni amb I’estat de conei-
xement sobre comprensié lectora ni amb els estandards de les pro-
ves internacionals PIRLS i PISA.

e Lasocietat també té una missio: cal fer conscients els pares i mares
de la importancia de la lectura en I'etapa de 0 a 3 anys, i dotar de
recursos les institucions culturals per afavorir 'aprenentatge viven-
cial fora de I’escola.

¢ En definitiva, cal treballar per desplegar una cultura de la lectura i
el coneixement que retorni el prestigi a 'educacio i als educadors
ionla formacid es percebi com un capital valuds i desitjable que bé
val ’'esforc que requereix.



Introducciod

En una societat basada en el coneixement i la informacid, com és la so-
cietat actual, llegir de manera eficient, comprensiva i profitosa no és una
opcid, sind un requisit indispensable. La capacitat de comprendre i pro-
duir textos té un impacte en les condicions laborals dels individus, més
enlla dels anys d’educacioé formal que hagin completat en incorporar-se
al mercat laboral (OECD, 2021). Aixi, no sorprén que I’'any 2019 la UNES-
COi el Banc Mundial llancessin un indicador de pobresa daprenentatge
centrat en la mesura de la capacitat de llegir un text de manera minima-
ment comprensiva a 'edat de deu anys.

Aquest document s’origina arran de la publicacio dels resultats obtinguts
per I'alumnat catala convocat a I'edicié PIRLS 2021, que mostren un re-
trocés remarcable (15 punts menys en la puntuacio global) respecte dels
de la convocatoria anterior (PIRLS 2016). Aquests resultats, a més de de-
cebedors, sén preocupants, i exigeixen una reflexié critica orientada a
caracteritzar el problema de manera precisa, establir-ne les causes i pla-
nificar accions efectives per revertir-los. Amb el proposit de contribuir a
generar aquesta reflexid, aquest document aborda alguns aspectes a par-
tir de tres qliestions d’interes:

1. Queésabem sobre el desenvolupament de la lectura en edat escolar?

2. Com estem en comprensio lectora?

3. Quines iniciatives han pres altres paisos per fomentar la compe-
téncia en lectura dels escolars?



Que sabem sobre el desenvolupament
de la lectura en edat escolar?

Que entenem per comprensio lectora?

Segons I’Associacio Internacional per a I’Avaluacié del Rendiment Edu-
catiu (o IEA, pel nom en angles, International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement):

La competéncia lectora és ’habilitat per comprendre i utilitzar
les formes lingliistiques escrites requerides per la societat i/o
valorades per I'individu. Els lectors son capacos de construir
significats a partir d’'una varietat de textos. Llegeixen per
aprendre, per participar en les comunitats de lectors de I'ambit
escolar i de la vida quotidiana, i pel seu gaudi personal. (Infor-
me PIRLS 2021)

En el marc de les proves PISA, dissenyades per avaluar I’alumnat de ter-
cer d’ESO, la comprensio lectora es defineix com:

La competéncia en lectura és la comprensio, I'us, I’avaluacié, la
reflexid i el compromis amb els textos amb la finalitat d’acon-
seguir objectius propis, desenvolupar el coneixement i el po-
tencial personal i participar en la societat. (Informe PISA 2018)

Cal notar que, sense ser exhaustives, ambdues definicions apunten tres
nocions fonamentals: el caracter actiu de la lectura com a procés de cons-
truccio de significat per part del lector; els usos diversos que el lector
pot fer de la informacié obtinguda a través dels textos llegits; 'impacte
de la competéncia lectora en el desenvolupament personal i la participa-
cié civica.



Que sabem sobre el desenvolupament e
de la lectura en edat escolar?

Com s'adquireix aquesta habilitat cognitiva i lingtiistica que ens
permet comprendre significats expressats en llengua escrita
per utilitzar-los quan calgui?

Llegir és un procés complex que implica una interaccié entre habili-
tats lingiifstiques (léxic, morfosintaxi), funcions executives i habilitats
(meta)cognitives (memoria de treball, atencio, inferéncia, presa de pers-
pectiva, monitoratge). Aquesta interaccio és dinamica i I'impacte de les
diferents habilitats varia amb el creixement i I’experiencia lectora. Tot i
que fer-ne una descripcié exhaustiva esta fora de I’abast d’aquest docu-
ment, a continuacié fem un repas breu de quines sén aquestes habilitats
i quin n’és 'impacte en el rendiment lector en diferents moments de
I’aprenentatge.

La lectura ha estat objecte de recerca des de fa décades. Un dels models
meés utilitzats per descriure la lectura és el Simple View of Reading o SVR
(Gough i Tunmer, 1986) (Figura 1). L'SVR caracteritza aquesta habilitat
com el producte de dues altres habilitats: la de descodificar les paraules
escrites (o lectura de paraules) i la comprensié lingiiistica. Aqui, entenem
descodificar, o lectura de paraules, com la capacitat d’atorgar a una pa-
raula escrita la seva forma oral i/o el seu significat! (Perfetti et al., 2005).
Per descodificar cal conéixer i reconéixer les lletres de l’alfabet (la seva
forma i el so que correspon), i cal saber assemblar els sons de les lletres
en paraules orals. La comprensid lingiiistica va ser definida per Gough
com la capacitat d’extraure el significat de les paraules i integrar-les en
unitats sintactiques superiors (sintagmes, clausules, etc.) fent interpre-
tacions pel que fa a enunciat i discurs.

.........................................................................

1. Vegeu les aportacions del Dual route model (Coltheart, 2006) i de la Grain size theory
(Grainger i Ziegler, 2011) per aprofundir en els processos de descodificacié i lectura de
paraules.
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FIGURA 1
Model SVR
& +
+ Bona comprensio !
» Problemes amb )
la descodificacio * Nivell adequat
de lectura
« Dislexia?
DESCODIFICACIO
- mip +
* Problemes amb la + Descodificacio adequada

descodificacio

* Problemes de comprensio
+ Problemes

de comprensio « Deficit de llenguatge?

COMPRENSIO
LINGUISTICA

Font: Simple View of Reading (Gough i Tunmer, 1986).

La concurréncia d’aquestes dues habilitats, descodificacio i comprensio
lingtiistica, és imprescindible per poder llegir de manera eficient. La pre-
sencia de déficits en qualsevol de les dues capacitats ocasiona algun tipus
de dificultat lectora. Quan la comprensio lingiiistica esta intacta, pero la
capacitat de descodificacio és deficient, podem estar davant d’un lector
afectat de disléxia. Si, al contrari, la descodificacié esta intacta i el que
presenta deficits és la comprensid lingiliistica, estem davant d’un lector
amb comprensio deficient (o poor comprehender) (Nation i Snowling,
1998b). Si ambdues capacitats presenten alteracions, ens trobem amb lec-
tors amb dificultats generalitzades (o garden variety) (Nation i Snowling,
1998a) que, sovint, presenten comorbiditat amb desordres en el desenvo-
lupament del llenguatge oral. Tot aix0 té implicacions pedagogiques, ja
que cada perfil de dificultat requerira un tipus de suport diferent.
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Per comprendre un text, la integracio i comprensio de les paraules llegi-
des en unitats lingiiistiques superiors (sintagmes, clausules, oracions,
paragrafs, etc.) és certament necessaria, pero no suficient. Cal, primer,
establir les unitats sintactiques que seran analitzades semanticament,
per aixi obtenir un model mental del text que conté una representacié
coherent de l'estat dels fets descrits en el text. Per una comprensio pro-
funda, pero, cal encara un pas més en que el lector construeix un model
de la situacio pel qual vincula el significat establert en el text que esta
llegint amb el seu coneixement i experiéncia (Kinstch, 1988; Perfetti
et al.,2005). Assolir la representacié de la construccié d’aquest model de
la situacié requereix tenir capacitats lingliistiques i cognitives al nivell de
la paraula, la frase i el discurs. Recentment, la recerca ha posat els seus
esforgos en discernir quins sén els components d’aquest constructe ge-
neral anomenat comprensio lingiiistica en I'SVR, i en descriure com in-
teractuen entre ells (Kim, 2017).

El vocabulari i la morfosintaxi son les habilitats lingliistiques basiques
que, juntament amb les habilitats cognitives de baix nivell com la memo-
ria de treball i 'atencid, permeten a I'infant construir un model mental
que permet comprendre el significat literal del text. A més, aquestes ha-
bilitats sén importants perqué possibiliten el desenvolupament d’unes
altres habilitats cognitives de nivell superior (inferencies, presa de pers-
pectiva i monitoratge), necessaries per construir el model situacional del
text. Les habilitats superiors permeten al lector fer inferéncies, és a dir,
incloure en el model mental del text fets i estats que no hi apareixen ex-
plicitament; prendre perspectiva, és a dir, raonar sobre els estats mentals
propis i/o dels altres per establir els motius que causen els esdeveniments
en el text; monitorar la comprensio del text durant el procés lector, és a
dir, llegir de manera estrategica per identificar possibles trencaments en
la comprensio del text; i copsar els trets de ’estructura del text que es
llegeix, és a dir, els trets que assignen el text a un génere textual o un al-
tre, i utilitzar aquest coneixement (o reconeixement) per millorar el seu
rendiment lector.
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A mesura que acumulem experiencia lectora, les capacitats basiquesiles
capacitats superiors es retroalimenten. Aixi, si bé les capacitats basiques
son essencials per desenvolupar les capacitats superiors —sense com-
prendre el 1exic i les proposicions, cap comprensio €s possible—, el des-
envolupament de les habilitats superiors i, amb elles, la construccié de
representacions més acurades dels textos llegits, enriqueixen progressi-
vament les capacitats leéxiques i morfosintactiques del lector.

FIGURA 2

Model dels efectes directes i indirectes en la comprensié lectora

Aspectes socioemocionals

Yy Comprensié lectora } Coneixements previs
(E;Lité?ggéf:g;' H{ — (mén, contingut i discurs)

{ Fluidesa lectora }

Activitat
i tasca

Relacié dinamica,
jerarquica
i interactiva

i regulacio
Fonologia Morfologia Bases del llenguatge oral | |

Per ex., inferéncia,
< Vocabulari i coneixements
T e gramaticals i sintactics

{ Lectura de paraules } { Comprensio oral
raonament, presa de

4\
Ortografia
perspectiva, monitoratge
Cognicio general o funcions executives

Cognicio de nivell alt
/ \ i
(per ex., memoria de treball, atencié alternant, control inhibitori i control atencional)

Font: Kim, 2017.
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Les habilitats lingiiistiques i cognitives que hem presentat fins aqui, sén
habilitats de I'individu. No obstant aixo, la llengua escrita és un artefacte
sociocultural. La lectura de qualsevol text no es produeix en el buit, sind
que té un context (on llegim, que llegim, com ens acostem al text) i una
finalitat (per a que llegim). Recentment, el Complete View of Reading o
CVR (Francis et al., 2018) ha aportat una nocié interessant, en afegir a les
caracteristiques de I'individu les caracteristiques del mateix text, de I’ac-
tivitat o proposit de la lectura, i del context sociocultural en que s’esdevé
lactivitat lectora. Es a dir, el CVR fa notar que la comprensio oral (recor-
dem que la comprensié oral, o lingiiistica, és un component fonamental
de la comprensid lectora, segons I’'SVR) de cada lector pot variar en fun-
cio del text que es llegeix, és a dir, del seu génere i del seu contingut.
Certament, fins i tot un lector competent pot obtenir un rendiment lector
diferent segons llegeixi una narracié de ficcio o la cronica d’'una cursa de
bobsleight. Igualment, I'eficiencia lectora pot variar en funcié del propo-
sit pel qual llegim: les exigéncies d’una tasca de lectura expressiva i les
d’interpretar un contracte bancari per cancel-lar una polissa son, sens
dubte, diferents. Finalment, qualsevol text esta farcit de trets que respo-
nen a convencions socioculturals que, si bé resulten utils al lector expe-
rimentat, poden ser dificils de captar i interpretar per a algd que no té el
coneixement pragmatic d’'un membre de la comunitat que ha produit el
text. En un document com aquest, que aborda el desenvolupament lector
en el context escolar, les tres dimensions afegides pel CVR a la conceptu-
alitzacio de la lectura sén particularment rellevants.

Fins aqui hem fet una fotografia essencialment estatica de la comprensio
lectora. No obstant, aquesta és una habilitat que es desenvolupa gradu-
alment amb I’edat i I’escolaritzacid. Particularment important és el fet
que, segons en quin moment es troba I'infant en el procés d’aprenentatge
de la lectura, prevalen uns components o uns altres.

A I'inici de la instruccio formal de la lectura, esdevenir competent en la
descodificacio de paraules és fonamental —sense descodificacid, no hi ha
accés al text. El temps requerit per consolidar la capacitat de descodificar,
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dependra, entre altres factors, de les caracteristiques de I'ortografia de la
llengua en que s’apren a llegir. En el cas del catala, amb una ortografia
semitransparent (les correspondéncies entre lletres i sons no son sempre
univoques, per exemple, la lletra s té dos sons, sonor o sord, segons el
context), es considera que el procés ha d’estar assolit a finals del cicle
inicial a tot estirar. Amb la practica, la descodificacio esdevé cada cop
meés precisa i fluida. L'encontre reiterat amb una mateixa paraula en ge-
nera una representacio ortografica-fonologica-semantica que el lector
emmagatzema en el seu lexicé mental (vegeu la nota al peu nimero 1, per
a més informacié). En aquest moment, la descodificacié s’automatitza:
al lector ja no li cal llegir les paraules lletra a lletra, siné que les reconeix
d’un cop d’ull i les llegeix de manera fluida. A partir d’aquest moment, el
pes de la descodificacié en la comprensio lectora disminueix, alhora que
augmenta progressivament la importancia de la comprensio lingliistica.

El model d’efectes directes i indirectes en la lectura s’ha utilitzat per exa-
minar la relacié dinamica entre els components de la comprensio lingiiis-
ticailalectura al llarg del temps (Figura 3).
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FIGURA 3

Canvis amb I'edat dels efectes directes i indirectes en la comprensio
lectora d'alumnes de 1r, 2n i 4t de primaria*

3a. 1r de primaria
CL: Comprensio lectora

FLT: Fluidesa en la
lectura de textos

CO: Comprensio oral { L H HLZ H cl }
LP: Lectura de paraules \ /
TdM: Teoria de la Ment

Comprensio
>‘ lectora ‘

lectura de textos

Fluidesa en la ‘

Comprensio Lectura
oral ‘ o ‘ de paraules

N

Inferéncia

M‘ TdM ‘H ‘Monitoratge

Gramatica

| Memoria de treball

|
J

----> Efectes no significatius ~ Magnitud del pes: —> <0,40 —> <0,50i>0,40 9 >0,50

*Aquests models s'han obtingut en estudis fets amb mostres d'infants de Corea i d'Estats Units. >>>
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3b. 2n de primaria

CL: Comprensio lectora
CO: Comprensid oral
LP: Lectura de paraules

Comprensio
lectora
[co1 |[coz |[ con | LPN
Comprensio Lectura
oral - B de paraules
| A
> | Teoria |« | |hferencia | < | Monitoratge | < | 3
3 de la ment ; :

Memoria
de treball

Atencid

----> Efectes no significatius ~ Magnitud del pes: —> <0,40 —> <0,50i>0,40 9 >0,50

>>>
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3c. 4t de primaria

CL: Comprensio lectora
CO: Comprensio6 oral
LP: Lectura de paraules

lectora

‘ Comp

rensio ‘

[co1 |[coz |[ con |

&

Comprensio
oral

N

Teoria L. i
™ |delament | < Inferéncia | <—>| Monitoratge | <—
A A A

Gramatica

Memoria

Atencid

Lectura
de paraules

NN

de treball
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Font: Kim, 2020a i 2020b.
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Els estudis duts a terme assenyalen que, entre primer i quart curs d’edu-
cacié primaria, varia tant el pes de la contribucié dels components de la
comprensio lectora com la relacié i 'impacte de les habilitats lingiiisti-
ques i cognitives de nivell baix i superior en la comprensioé oral i en la
lectura comprensiva. Pel que fa al primer aspecte, el pes de la contribucio
dels components de la comprensio lectora:

e A primer, lalectura de paraules, a través de la lectura fluida de tex-
tos, és el que majorment contribueix a la comprensio lectora (per
sobre de la contribucid de la comprensio oral).

e Asegon, la lectura de paraules i la comprensio oral contribueixen
de manera similar a la comprensio lectora.

e A quart, la contribucié de la comprensio oral té més pes que ladela
lectura de paraules.

I, pel que fa al segon aspecte, el de I'impacte de les habilitats lingiiisti-
ques i cognitives:

e Les habilitats cognitives basiques, el vocabulari i les habilitats cog-
nitives superiors, especialment la presa de perspectiva, augmenten
la seva contribucio a la comprensio oral i, a través seu, a la com-
prensio lectora, entre segon i quart.

o A diferéncia dels cursos inicials, a quart de primaria la contribucié
del vocabulari supera a la de la gramatica. Aquest resultat podria ser
efecte de les caracteristiques dels textos llegits pels infants de quart.

Tot i que aquests resultats no sén directament extrapolables al catala,? il-
lustren la necessitat d’'una recerca capac de definir models com aquests,
que no sén fruit de I'especulacio tedrica, sind de la comprovacié empirica,
i que sén fonamentals per poder disposar d’'una practica educativa infor-
mada de manera fiable. Per exemple, els resultats experimentals mostrats

D R R R R I I I R R R I I I R R R R R R P I I I I I Y

2. Aquests models s’han obtingut en estudis fets amb mostres d’infants de Corea i
d’Estats Units.
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en les figures 3a, 3b i 3c justificarien la necessitat de fomentar 'automatit-
zacio de la descodificacio durant I’ensenyament inicial de la lectura a se-
gon cicle d’educacid infantil sense detriment d’un ensenyament sistematic
de la comprensio oral des d’educacio infantil i durant tota ’'educaci6 pri-
maria. Caldria, doncs, planificar un treball sistematic de les habilitats de
descodificacio amb materials adequats (p. eX. que no presentin una exi-
géncia elevada en termes de comprensié semantica). Alhora, caldria la
planificacio d’un treball sistematic i transversal de desenvolupament lin-
glifstic i (meta)cognitiu al llarg de 'etapa que, a partir d’entorns de debat i
discussio, incorpori, de manera gradual, 'ensenyament explicit de voca-
bulari especialitzat i llenguatge analitic. Tot aix0, amb l'objectiu que, a par-
tir del cicle mitja, els alumnes puguin llegir textos cada cop més complexos
tant en termes de formulacié lingiiistica com de contingut, accedint al seu
significat i connectant aquest significat amb els seus coneixements previs.

Els aspectes clau de I'ensenyament i I'aprenentatge
de la lectura a I'escola

La nostra societat viu voltada de llengua escrita. Des de petit, I'infant veu
gent al seu entorn interactuant amb i en aquesta modalitat de la llengua.
Ara bé, a diferéncia de la llengua oral, I’'aprenentatge de la lectura no és
espontani (més endavant tornarem sobre aquest punt) i requereix instruc-
ci6 especifica. Aquesta instruccié es dona, majoritariament, a ’escola.

El primer pas: el codi?

Dominar el codi és fonamental per llegir. Tant és aixi, que no és estrany
observar a les aules una practica centrada gairebé exclusivament en el
reconeixement de les lletres i en les correspondéncies so-grafia. Aquest
enfocament, perod, pot portar a desatendre altres habilitats precursores
igualment fonamentals per al desenvolupament d’'una competéncia lec-
tora solida, com ara, el pensament simbolic, el llenguatge oral, 1a consci-
éncia fonologica, i el coneixement dels trets del text escrit. El pensament
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simbolic preparara els infants per a la primera descoberta imprescindible
per a 'aprenentatge de la llengua escrita, aixo és, la relacio simbolica, és
a dir, representativa, entre uns signes, les lletres, i els sons de la llengua.
El llenguatge oral és imprescindible per accedir al significat dels textos
escrits. L’exposici6 a la llengua escrita dels textos auténtics permet als
infants comprendre com funciona I’escriptura: que cal llegir d’esquerra
adretaide dalt a baix, que els contes tenen titol, que portada i contrapor-
tada no fan la mateixa funcid, etc. Finalment, la consciéncia fonolodgica
i/o fonémica, definida com I’habilitat d’un parlant per manipular I’es-
tructura fonologica d’una paraula, permet als infants comprendre que la
forma oral d’una paraula es pot descompondre en unitats menors com la
sil-laba i el fonema, i que aquests components poden ser manipulats, si
es vol. Aquesta habilitat és important per als individus que, com nosal-
tres, utilitzen un sistema d’escriptura que es regeix pel principi alfabeétic.
Es a dir, els signes que fem servir per escriure (les lletres) representen,
essencialment, les unitats fonologiques basiques (els fonemes). Sense la
capacitat d’identificar els fonemes que corresponen a les paraules del text,
I'infant no podra accedir al text. La consciencia fonologica dels infants
prelectors prediu les habilitats amb el codi a finals d’educacié infantil i
primer curs de primaria (Sudrez-Coalla i Cuetos, 2012) i la comprensio
lectora, especialment en les primeres fases de I'aprenentatge lector, tot
i que també més endavant (National Reading Panel, 2000). Ara bé, I’ex-
periencia lectora reforcara de manera notable la consciéncia fonemica
(Ziegler i Goswami, 2005), de manera que s’estableix una relacio bidirec-
cional en que la consciéncia fonologica i les habilitats lectores es reforcen
mutuament (Snowling i Hulme, 2021).

Ara si, el codi

Dominar el codi és fonamental per descodificar, que recordem que
consisteix a poder traduir al llenguatge oral de manera acurada i fluida
les paraules escrites dels textos. Aquest aprenentatge sol assolir-se en el
darrer curs d’educacio infantil —pero aixo varia en el cas d’alumnes que
arribin tardanament al sistema educatiu sense escolaritzacié previa,
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que hagin apres a escriure utilitzant un sistema d’escriptura diferent del
nostre (per exemple, en les llengiies sinotibetanes com el mandari, el sis-
tema d’escriptura no es regeix pel principi alfabétic), o que procedeixin
de cultures agrafes. En infants amb desenvolupament tipic i amb una
escolaritzacio ordinaria, es considera que I'aprenentatge del codi esta
consolidat a finals del primer cicle d’educacié primaria (afegirem una
consideracié sobre aquesta periodificacio al final de I’apartat).

El codi és I'inic component de la lectura que consisteix en un repertori
tancat d’elements. Es a dir, ’alfabet consta d’'un nombre finit de lletres
(a-z) que tenen un nombre finit de representacions (majuscules i minus-
cules, en lletra d’'impremta o lligada, en fonts diverses), i que, cadascuna,
es correspon amb un nombre finit de sons (la [s] sonara /s/ (sorda) o /z/
(sonora), segons aparegui en savi, quasi, ens animen o astre, per exem-
ple). Per tant, el procés d’aprenentatge es pot, com aquell que diu, quan-
tificar. Hi ha un moment inicial en que no hi ha coneixement alfabetic i
un moment final en qué ja s’esta alfabetitzat (en sentit restringit).

Aix0 pot fer caure el docent en la (arriscada) temptacid de treballar els
elements del codi (les lletres, els signes de puntuacid) de manera seqiien-
cial i aillada, és a dir, independent dels textos escrits. Disposem, pero,
d’estudis solids que recomanen evitar caure en una focalitzacié exclusi-
vament centrada en la practica mecanica de la descodificacid, ja que, si
bé dominar les correspondéncies grafofoniques és essencial per poder
accedir al text de manera autonoma, aquesta descodificacio no té cap
funcionalitat si no dona com a resultat una lectura comprensiva. Com a
referéncia, la metaanalisi de més de 60 estudis sobre els efectes de les
practiques docents de la lectura centrades en el coneixement alfabetic
(coneixement de la forma, nom i so de les lletres) als EUA va trobar una
evidencia tan sols minima de transferéncia d’aquest coneixement al des-
envolupament de la competéncia lectora (Piasta i Wagner, 2010).

Una practica recomanada és fer referéncia als trets del text imprés du-
rant la lectura dialdgica entre el docent i els infants. La recerca mostra
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que aquesta practica accelera el coneixement alfabétic i dels trets dels
textos escrits (o print concepts) d’infants prelectors de quatre anys (Jus-
tice et al.,2009). La lectura interactiva amb atencié especifica a aspectes
del codi és una practica engrescadora que facilita que els infants s’inte-
ressin pel codi (aix0 pot ser especialment rellevant en entorns deprimits
on els infants, a casa, solen tenir menys accés als llibres). En aquest tipus
d’intervencio, el docent dirigeix I’atencio dels infants a les lletres, parau-
les, i trets del text durant la lectura i en comenta algun aspecte: la forma,
el nom, el so, la posicid, la funcio o altres. Hi ha evidéncia prometedora
sobre el potencial d’aquest tipus d’accio docent per accelerar I’aprenen-
tatge del codi, i estudis que en recomanen I'is també en la lectura dialo-
gica entre pares i fills (Justice et al., 2010).

Durant aquest procés d’aprenentatge, cal crear un entorn ric en llengua
escrita (llibres de lectura perd també senyals, rétols, cartells) i ric en oca-
sions per llegir: recordem que I’encontre reiterat amb la paraula escrita
afavoreix desar aquesta paraula en el lexicé mental. Es convenient animar
I'infant a intentar descodificar qualsevol missatge imprés de I’entorn, tant
si esta al seu abast com si encara no ho esta. Quan I'infant s’enfronta a la
descodificacié de paraules que li costen (perqué no en coneix alguna de
les lletres, perqué esta escrita en un tipus de lletra que no coneix o per
altres raons), formula inevitablement hipotesis sobre el funcionament del
codi que l'ajudaran a avancar. També quan les hipotesis que construeix
son erronies: en aquest cas, la practica reiterada i el suport de I’adult, o del
company meés experimentat, li servira per anar descartant les hipotesis
equivocades. Quan I'infant comet errors, més que corregint-lo, 'ajudem
preguntant-li per que descodifica com ho fa i ajudant-lo a rectificar a par-
tir de la seva resposta. Aquest tipus d’interaccié fomenta I'us de la llengua
per reflexionar sobre la llengua (en aquest cas, el codi). També, reforca la
creenca que llegir és una habilitat que s’apren, en detriment del sentiment
que aquesta competencia és un do innat i que hi ha qui és bo lleginti hi ha
qui no ho és. Els infants que tenen aquesta percepcié immobilista de la
capacitat lectora progressen menys que els que veuen la competéncia lec-
tora com el corol-lari de la practica i I'esfor¢ (Limpo et al., 2020).
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Un aspecte particular de I'aprenentatge del codi (i la descodificacio) és
que no sol haver-hi diferencies entre els infants que aprenen a llegir
(a descodificar) en la seva llengua materna i els que ho fan en una llen-
gua diferent de la que parlen a casa (Kieffer i Lesaux, 2022). Aix0 pot
crear la falsa creenca que la canalla que parla catala com a segona llen-
gua —que no parla catala a casa— progressa sense dificultats. Perd és
més que probable que les diferéncies, i/o les dificultats, es manifestin en
les activitats que requereixin comprensid. D’aqui, un cop més, que sigui
poc recomanable separar el treball del coneixement del codi del de les
habilitats lingiiistiques (i (meta)cognitives).

Durant aquesta etapa, quan es detecta que un infant té dificultats amb la
descodificacié (no progressa al ritme del conjunt del grup), és important
no demorar I’exploracié de les causes de les dificultats observades. Dis-
posar de politiques de cribratge adequades i planificar estratégies de su-
port al més aviat possible és important, ja que els infants que no
consoliden el domini de la descodificacio dins el periode inicial de ’apre-
nentatge lector arrosseguen un endarreriment que pot perjudicar serio-
sament el rendiment escolar general.

Tancarem l’apartat del codi matisant un aspecte sobre quan i com contri-
bueix la lectura de paraules a la comprensio lectora. Si bé la majoria
d’alumnes hauran automatitzat aquest procés en acabar el cicle inicial de
primaria, i aixd permetra que l'atencié dedicada a la descodificacio reque-
reixi menys recursos cognitius —recursos que es podran dedicar, a partir
d’ara, ala comprensié—, no seria exacte dir que, a partir del cicle mitja, la
fluidesa lectora deixi d’'importar. Més enlla de segon curs, la prosodia,
aixo és, la percepcid i produccié del ritme, la localitzacio de I'accent, la
delimitacio léxica i la ubicacié de les pauses en el discurs, s’associa a la
comprensié dels textos en alumnes de tercer de primaria a primer d’ESO
(Calet et al., 2015; Rasinsky et al., 2009). Per tenir una bona prosodia, I’'au-
tomatitzacio en la lectura de paraules (llegir les paraules de manera fluida
i sense cometre errades) €s necessaria, pero no suficient. La prosodia va
lligada a la comprensié i actua com a element facilitador de la construccio
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de la representacio mental del significat del text a mesura que el lector en
descodifica les paraules (Paige et al., 2021). Una derivada important d’aixo
és la reinterpretacio de la lectura expressiva que deixa de tenir un valor
purament estétic i depassa 'ambit narratiu per atenyer, també, als textos
informatius. Tot i que els textos de diferents géneres difereixen tant en el
vocabulari com en les estructures sintactiques i, per tant, la capacitat del
lector per llegir de manera fluida i prosodica dependra, en part, del seu
coneixement lingtiistic, treballar la lectura prosodica millora els resultats
en comprensio lectora (Paige et al., 2021).

Les habilitats lingliistiques basiques: vocabulari i morfosintaxi

El vocabulari i 1a morfosintaxi constitueixen els blocs i les regles d’us
amb que es construeix qualsevol enunciat en llengua oral. En els hu-
mans, 'adquisicio de la parla s’inicia de manera espontania en interaccié
amb la comunitat i, al voltant dels cinc anys, es considera adquirida la
gramatica basica de la llengua (Karmiloff-Smith, 1985). El parlant nadiu
esta fet; perd esdevenir un parlant competent, és a dir, preparat per uti-
litzar de manera flexible un repertori ampli de recursos lingiiistics per
comunicar-se efectivament en contextos diversos, dura tota una vida
(Berman, 2004).

Lexperiencia lingiiistica dels infants en el moment d’iniciar la instruccid
formal de la lectura varia molt entre individus. Depén, fonamentalment,
de les caracteristiques de la llar on neixen (el nivell d’estudis i el nivell
professional dels pares en sén els indicadors més destacats) i, en menor
mesura, de la comunitat cultural a qué pertanyen (Heath, 1982). La vari-
abilitat de la quantitat i la qualitat de les interaccions amb els adults
quan els infants son menuts generen diferéncies importants en les capa-
citats conversacionals i narratives d’aquests infants (Hoff, 2013), i en la
seva capacitat de processament lingiiistic (Pace et al., 2017). L’escola, a
través de programes estructurats i de practiques eficients, que crein en-
torns d’exposicio enriquida al llenguatge (oral i escrit), té, o pot tenir, un
paper fonamental: el d’agent compensador de les capacitats expressives
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dels alumnes (Dickinson i Porche, 2011) i contrarestar aixi un possible
efecte Mateu (Stanovich, 1986), multiplicador de les desigualtats, que,
observades en els primers cursos de primaria, tendeixen a persistir ben
entrada I’etapa secundaria. Per ser realment eficient, la intervencio en el
llenguatge ha de tenir lloc aviat: les habilitats lingiiistiques als tres anys,
prediuen la comprensi6 oral als tretze, també la comprensio lectora, a
través d’'un efecte mediat per la comprensié oral (Ebbert, 2020). La recer-
ca assenyala que les intervencions dutes a terme més enlla dels set anys
perden eficiencia evitant dificultats amb el llenguatge a llarg termini
(Law et al., 2017). Per tant, la deteccio primerenca és fonamental, i calen
politiques de deteccié adequades en I’etapa d’educacid infantil.

A I’escola es mobilitzen i requereixen usos lingiiistics diferents dels
que trobem a la llar. La instruccié ha de generar entorns de llenguatge
«enriquit» on els infants puguin desenvolupar les capacitats lingtiis-
tiques i cognitives que precisaran per poder usar el llenguatge dels tex-
tos académics.

A diferéncia dels elements del codi, el repertori lingiiistic no constitu-
eix un repertori tancat. Des de I'inici de I’'escolaritzacio i fins al cicle mit-
ja de primaria, un infant amb desenvolupament leéxic tipic adquirira
entre 3000 i 5000 paraules per any; una mitjana de tretze paraules al dia
(Vermeer, 2001). Malgrat la importancia de la instruccié explicita, una
part notable de ’aprenentatge léxic és incidental i, per tant, és crucial
crear entorns rics en contingut on el lexic sorgeixi en context, i cobreixi
un ventall ampli de proposits comunicatius. Cal recordar que, quan par-
lem de vocabulari, parlem tant de vocabulari receptiu com de vocabulari
expressiu. També que, tant com el nombre de paraules sabudes, compta
el grau de coneixement d’aquestes paraules: com més profund (sabem
definirles? En sabem algun sindnim i/o antonim?), més solides les habi-
litats lingiiistiques basiques de I'infant.

A I’inici de I’escolaritat, les converses adult-infant i infant-infant sén el
context interactiu primordial en que I’'infant usa les paraules que sap i
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n’apren de noves, de manera que amplia el coneixement d’unes i altres
cada cop que escolta o utilitza una paraula en un context nou, amb una
intencidé diferent. La programacio6 de llengua oral d’aula a infantili a
primaria ha de ser planificada i estructurada per garantir que les activi-
tats diaries generaran 'oportunitat de practicar sistematicament les
habilitats que promouen la competéncia oral: I'is d’estructures lingiiis-
tiques sofisticades, I’elaboraci¢ i reflexié sobre continguts ben especifi-
cats, el pensament critic (Kim, 2020). Les interaccions adult-infant, tot
i que s’‘originen espontaniament en les situacions diaries i els interessos
de l'infant, han d’orientar-se a empenyer els infants a iniciar les interac-
cions i a mantenir intercanvis sostinguts (més d’un torn per participant)
sobre el mateix tema. Aquests intercanvis sén imprescindibles perque
els docents puguin recollir les contribucions dels infants, bé dema-
nant-los que aportin noves informacions, bé oferint-los informacié nova
que nodreixi tant el seu input lingliistic com el seu repertori de coneixe-
ments (Cabell et al. 2015).

Juntament amb les habilitats conversacionals, les habilitats discursives
son un component essencial de la llengua oral. Cal avaluar les capacitats
narratives expressives dels infants de quatre anys (Massonnié et al., 2021),
i ’habilitat narrativa a cinc anys prediu de manera directa la comprensio
lectora d’aquests mateixos infants quan tinguin nou anys (Babayigit et al.,
2021). Les capacitats conversacionals i les narratives, tot i recolzar-se totes
dues en I’habilitat lingtiistica dels infants, presenten exigéncies cognitives
diferents. En la conversa, I'infant pot recdrrer a elements contextuals (la
gestualitat, la dixi...) per fer-se entendre. A més, 'interlocutor pot interve-
nir, si cal, per demanar clarificacions i/o contribuir al manteniment de la
interaccié. Una narracio, en canvi, és una produccié autosostinguda, que
s’emet sense interferéncies i que ha d’incloure una série d’elements es-
tructurals. Quan I'infant narra una seqiiencia d’esdeveniments (reals o
imaginaris) porta al temps i ’'espai de I’acte narratiu elements d’altres di-
mensions (pot parlar del passat, o de persones o fets desconeguts).
D’aquest us del llenguatge en que el parlant només pot recolzar-se en el
repertori lingiiistic per transmetre el significat que vol compartir se’n diu
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us del llenguatge descontextualitzat, i ha estat descrit com I’element en
que es fonamenta la forta interconnexié entre la competéncia en llengua
oral i la competéncia en llengua escrita (Dickinson i Tabors, 1991).

De narrar se n’apren sentint narrar, narrant les propies histories (ficticies
o reals) i participant en les narracions dels altres. Durant I'educacio infan-
til i el primer cicle de primaria, la lectura dialogica promou el desenvolu-
pament de les habilitats en llengua oral (receptiva i expressiva). En la
lectura dialogica, I’'infant no és subjecte passiu de l’activitat, sind que
participa activament en la construccié del significat del text, comentant
i reflexionant, recordant i anticipant, mobilitzant el seu coneixement del
mon per entendre millor el contingut del text i, alhora, coneixent millor
el seu moén a partir dels continguts llegits (Hargrave i Senechal, 2000). La
lectura dialogica permet fer present, des d’abans de saber llegir, el llen-
guatge dels textos —es veu, doncs, la importancia d’usar un ventall ampli
de textos des de I'inici de I’escolaritat—. Més endavant, la lectura dialo-
gica troba continuitat en les propostes d’ensenyament dialogic en que el
docent, a partir d’un us estructurat del didleg, fa de facilitador per la
construccio conjunta del coneixement a partir de I'ds del llenguatge com
a eina per raonar, argumentar, justificar, entre moltes altres formes d’in-
teraccio lingtiistica (Mercer i Howe, 2012). Actualment, malgrat un con-
sens ampli a favor de les practiques dialogiques, ’evidéncia de la seva
I’eficacia no esta corroborada per metaanalisis, i els experts apunten a la
necessitat d’'usar de manera habitual aquesta metodologia per obtenir els
resultats desitjats (Noble i altres, 2019).

Si fins al final del cicle inicial, la majoria de les paraules i estructures
noves es produeixen en contextos d’interaccio oral (fins i tot, si aquesta
interaccid gira al voltant de textos escrits), a partir de cicle mitja, la lec-
tura autbnoma de textos escrits sera la font principal de 1éxic i contingut
nou (Anglin, 1993). El lexic esdevé més formal, més rar i técnic, morfolo-
gicament més complex. Els continguts s’especialitzen cada cop més, es
fan més abstractes. Chall (1983) va definir aquesta transicié com el pas
d’aprendre a llegir a llegir per aprendre. A partir d’aqui, els proposits de
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la lectura es diversifiquen. Es llegeix per aficio, per conrear el llenguat-
ge literari, per adquirir continguts especialitzats, per informar-se. Cal
fer-se competent en la lectura de textos de géneres diferents: informa-
tius, argumentatius, persuasius. Els textos narratius i els textos exposi-
tius es diferencien en el contingut, pero també en els trets lingtiistics: els
textos expositius inclouen tecnicismes, nominalitzacions, connectors,
son més densos i sintacticament més complexos. No n’hi ha prou amb
comprendre el 1éxic; el coneixement de I’estructura dels textos €s igual-
ment fonamental (Oakhill i Cain, 2012). L’ds de titols i subtitols té una
funcio estructural, pot haver-hi informacio en format grafic complemen-
tant el contingut verbal (Meyer i Ray, 2017). I en els textos digitals la
seqiiencialitat conviu amb la hipertextualitat. Interpretar i integrar de-
gudament tots aquests elements és fonamental per comprendre el con-
tingut dels textos. Aixi, les activitats d’aula han de planificar-se per
garantir que els alumnes accedeixen a textos reals i engrescadors: no n’hi
ha prou amb el llibre de text. L’accés a materials de lectura interessants
motiva a llegir. Perd per ser tils en I'aprenentatge, ’accés als textos ha
de ser guiat. S’ha de parlar sobre els textos reflexionant sobre que diuen,
perd també sobre com ho diuen. La llengua ha de servir a la comunica-
cid, pero també a la reflexio sobre el llenguatge mateix, sobre la variacio
de la forma lingiliistica segons el proposit comunicatiu.

Les habilitats (meta)cognitives superiors: inferéncies i monitoratge

Si en llegir un text comprenguéssim, només, el significat estrictament
literal de les paraules/clausules escrites, perdriem bona part del signi-
ficat textual. La comprensio inferencial ens permet omplir els buits
d’informacié que no apareix explicitament en el text, fer prediccions, in-
terpretar les motivacions dels personatges, connectar diferents parts del
text integrant clausules o proposicions en un tot (Bowyer-Crane i
Snowling, 2005). Fer inferéncies requereix una lectura activa en que el lec-
tor connecta la informacié del text amb alldo que ja sap. Aquest procés és de
doble direccid, és a dir, el lector aporta al significat del text el seu coneixe-
ment i alhora, aquest coneixement es veu enriquit per les successives



Que sabem sobre el desenvolupament @
de la lectura en edat escolar?

lectures. La capacitat de fer inferencies prediu el rendiment lector més
enlla del vocabulari (especialment en lectors de cicle mitja en endavant)
(Kim, 2023). Hi ha evidencia que la instruccio explicita, treballant la in-
terrogacio de manera estructurada, o les tecniques de visualitzacio pro-
dueixen una millora en la capacitat inferencial que persisteix en el temps
(Zhao et al., 2021).

Una altra habilitat important que cal desenvolupar per assolir un rendi-
ment lector efectiu és el monitoratge de la comprensid. El monitoratge té
lloc mentre es permet que el lector detecti possibles inconsisténcies, pa-
raules desconegudes, o passatges que no compren. Aquesta identificacio
de la interrupcio de la comprensio li permet desplegar estratégies per
reparar-la. Les estrategies més habituals son la relectura, 1'us del context
per inferir significats, el resum, I’anticipacid i I'autointerrogacio.

Tant el nombre d’inferéncies adequades produides durant la lectura d’un
text, com I'autonomia del lector detectant interrupcions en la compren-
sio i desplegant estratégies de reparacié discriminen els bons lectors
d’aquells altres que tenen dificultats amb la comprensio lectora (no rela-
cionades amb les dificultats amb la descodificacid).

Tradicionalment, s’ha associat la importancia de les habilitats cogniti-
ves i metacognitives a I'increment de la dificultat dels textos a mesura
que el lector avanca en les etapes educatives. No obstant aixo, és possi-
ble, i de fet recomanable, fomentar el desenvolupament d’aquestes ca-
pacitats en infants encara prelectors (Oakhill i Cain, 2012). Un context
ideal per promoure aquest desenvolupament des de la interaccio oral
és, un cop més, la lectura dialogica. Durant la lectura, és habitual que
l’adult insereixi preguntes orientades a confirmar si 'infant el segueix.
Aquestes preguntes, pero, solen limitar-se a aspectes de comprensio li-
teral sobre els personatges i les seves accions. La recerca, en canvi, evi-
dencia la capacitat dels petits per anticipar possibles accions, valorar les
intencions dels personatges i els seus estats mentals, detectar possibles
inconsisténcies en 'argument (per exemple quan, durant la relectura
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d’una historia que ja coneixen, s’introdueix un element nou que no és
coherent). A més, estableix una relacié positiva entre el desenvolupa-
ment primerenc d’aquestes habilitats i el nivell de comprensio lectora
anys més tard (Dignath i Veenman, 2020).

També €és util en la comprensid dels textos escrits el coneixement (o el
reconeixement), i I'ds, dels elements de I’estructura del text. L'estructu-
ra textual, és a dir, ’organitzacié global del contingut d’un text, no €és
arbitraria per a cada text, sind que esta supeditada a les convencions de
(cada) genere. Aixi, les obres narratives s’estructuren en introduccid, nus
i desenllag, narren els fets en ordre seqiiencial (en les histories per a
infants no s’acostuma a transgredir aquest ordre), i des de I'd0ptica d’'un
dels personatges; mentre que els textos expositius delimiten els apar-
tats usant titols i subtitols, segueixen ’ordre de descripcid, seqiienciacid,
comparacid/contrast, causa/efecte, problema/solucio, i la veu del text es
considera experta. Conéixer aquests trets facilita la presa de posicié del
lector davant del text (no s’estranyara davant d’un dialeg entre marcians
en una narrativa, pero si que I’hauria de posar en alerta en un text
expositiu), i afavoreix ’anticipacid i la retencid dels continguts. Poder
identificar aquests trets del text i reconéixer-ne la funcié permet fer-ne
Us en una lectura més orientada i eficient. Un cop més, la relacio posi-
tiva entre aquesta capacitat i la comprensio lectora esta documentada
empiricament.

Alguns alumnes adquireixen aquestes estrategies de manera implicita
amb I’experiéncia lectora. Aix0o no obstant, els experts recomanen inclou-
re’n I’ensenyament explicit en sessions planificades per a la practica es-
pecifica de cadascuna d’aquestes estrategies (Dignath i Veenman, 2020).
El modelatge esdevé un recurs fonamental. Modelar és verbalitzar els
processos metacognitius de monitoratge de la lectura per exterioritzar-
los i fer-los accessibles a I'alumne per tal que en prengui consciéncia:
primer observant-los, després imitant-los i finalment interioritzant-los.
El docent ha d’entendre el modelatge com un procés en que 'alumne
comenca depenent quasi completament d’ell i va adquirint autonomia
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progressivament fins a esdevenir completament independent. Lluny de
restar temps a altres aprenentatges, 'ensenyament explicit de les habi-
litats cognitives i metacognitives a través de practiques docents estruc-
turades des de I'’etapa d’educacio infantil beneficia el desenvolupament
de la literacitat aixi com I'aprenentatge de les matematiques (Zelazo i
Carlson, 2020).

Una consideracio final, perdo no menys important: a diferéncia de les
habilitats lingiiistiques, les habilitats cognitives i metacognitives no séon
especifiques de cada llengua. Un cop desenvolupades, el lector les pot
aplicar a la lectura de qualsevol text independentment de la llengua del
text. Per aix0, incorporar-ne I’ensenyament explicit dins les activitats
docents, transversalment en qualsevol materia pot ser font de benefici
individual avui més que mai, ja que la majoria d’entorns educatius sén
multilingiies.

Aprendre a llegir en contextos multilingiies

Les aules multilingiies es caracteritzen per I’heterogeneitat de I'alumnat
en termes d’habilitats lingliistiques, cultures lletrades (o literacitats),
identitats personals (amb relacié al paper que la llengua de I’escola juga
en la configuracio d’aquesta identitat). Nombrosos estudis assenyalen el
caracter problematic, per massa extens, que té seguir abordant I’ensenya-
ment de la lectura comprensiva en contextos multilingtlies des de plante-
jaments monolingiies. En els contextos monolingiies els docents
pressuposen un coneixement de la llengua oral suficient per poder parlar
del contingut dels textos. Els infants que a I’escola utilitzen una llengua
(i una cultura) que no coincideix amb la de la llar, desenvolupen més di-
ficultats en lectura comprensiva (perd no necessariament en descodifi-
caciod) que els companys que parlen la mateixa llengua a I’escola i a casa.
Ila possibilitat d’endarreriment augmenta encara més en els infants que
només aprenen a llegir en la llengua de I’escola. Atés que la comparacio
de models d’aprenentatge lector no mostren diferéncies substancials
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entre llengiies (és a dir, les habilitats lingliistiques i cognitives implicades
en la lectura no varien de manera fonamental segons la llengua en que
s’aprén a llegir), aquestes diferéncies s’originen en el fet que els infants
que llegeixen en una segona llengua (L2, qualsevol llengua diferent de la
propia) solen tenir menys competéncia lingliistica i pragmatica. Quant a
la competéncia lingiiistica, les mancances en coneixement léxic sén
responsables de bona part de les dificultats, fins al punt que el déficit
lexic té més impacte en infants que aprenen a llegir en una llengua dife-
rent de la materna que en infants que llegeixen en la seva primera llen-
gua (Verhoeven, 2000). Tenint en compte que en una tasca de lectura
d’un text informatiu, la comprensié del 60% o el 70% de text requereix la
comprensié del 95% o el 98% de les paraules, respectivament (Schmitt et
al., 2011), no sorprén I'eémfasi docent que, durant la lectura, se sol posar
en I'’ensenyament del vocabulari. Encara més tenint en compte que tam-
bé els alumnes que parlen la mateixa llengua a casa i a I'escola adquirei-
xen vocabulari nou mentre aprenen nous continguts a través dels textos
escrits. En els darrers anys han aparegut enfocaments com el Content
and Language Integrated Learning (CLIL) o el Language and Reading
Skills (LARS) que proposen el treball integrat de llengua i contingut amb
activitats que inclouen, entre els seus objectius, treballar el vocabulari
dels textos en el context de les activitats d’ensenyament de la lectura (ve-
geu un exemple d’aixo en la Figura 4).
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FIGURA 4

Proposta LARS pel treball integrat de coneixement lexic
per a la comprensio textual
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Font: Language and Reading Skills (LARS): Susann Seifert, Susanne Schwab & Barbara Gasteiger-Klicpera.

En un context en que no tan sols proliferen els entorns escolars multilin-
glies, sind que ens trobem amb una creixent diversitat de diversitats, cal
prestar atencid a dues aportacions de la recerca recent. La primera mos-
tra que, en el desenvolupament de la literacitat en contextos de L2, les
dificultats en comprensio lectora/produccié textual van més enlla del
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desconeixement del lexic academic/especialitzat (sofisticat, propi de
cada tema o area) i s’estenen a la dificultat d’utilitzar els recursos lingiiis-
tics (conjuncions, connectors i/o estructures morfosintactiques) que, en
el text, tenen la funcid d’ajudar el lector a establir relacions entre les parts
(per exemple, els connectors), assenyalar la posicio epistemica de I'au-
tor (per exemple, els adverbis modals), i interpel-lar el lector. Aquests sén
els recursos de que disposa I'autor d’un text per guiar el lector cap a la
comprensio de les idees que s’expressen en el text; si el lector els desco-
neix, perden la seva funcio i suposen una barrera a la comprensio.

La segona aportacio recent mostra que I’heterogeneitat lingiiistica no €s
I"inica heterogeneitat en les aules multilingiies. Quan la cultura lletrada
(o literacitat: amb quins textos es relacionen en altres cultures i com és la
relacié amb aquests textos) dels alumnes no coincideix amb la de I’esco-
la, les diferencies en coneixement metalingiiistic i pragmatic poden afe-
gir dificultats a ’accés i us dels textos escrits. Aquesta convergencia de
diferents literacitats a 'aula fa necessari un treball de llengua oral per la
literacitat que faci possible que els alumnes puguin parlar d’allo que diuen
els textos llegits, perd també planificar el treball docent de manera que
proveeixi els alumnes amb oportunitats per desenvolupar una compe-
tencia suficient en literacitat per a l'aprenentatge, que té a veure amb
compartir de manera explicita per a que i com ens acostem i utilitzem els
textos, en que vol dir discutir el contingut d’un text, i en la llengua de la
literacitat que compren I'ensenyament i ts sistematic dels termes meta-
lingiiistics i metacognitius necessaris per comprendre i discutir el funci-
onament d’un text. Aquest segon plantejament no €s intranscendent, ja
que, sovint, 'especificitat cultural del llenguatge i coneixements acade-
mics, allunya I’escola del llenguatge i la cultura propis de ’entorn dels
infants. Aix0 pot crear barreres emocionals que condueixin primer a la
desafeccid i, en darrera instancia, al rebuig. Cal, per tant, construir ponts
entre la llengua i la literacitat dels alumnes i la llengua i 1a literacitat es-
colars. No n’hi ha prou amb el reconeixement (moltes vegades superficial
o simbolic) dels repertoris lingiiistics dels alumnes; cal, sobretot, incorpo-
rar aquests repertoris a la instruccié. Hi ha evidencia que les metodologies
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dialogiques permeten, a través de 'argumentacio col-lectiva, construir
tant un coneixement academic compartit com el llenguatge necessari per
expressar aquest coneixement (Shin, 2017).

Ales aules catalanes, el multilingiiisme i la diversitat cultural caracteris-
tics de les societats actuals aterra sobre el bilingliisme, no sempre sime-
tric, propi del territori. Aixo fa que la llengua d’instruccié sigui una L2 no
nomeés per a molts dels alumnes, sind també per a una part important
dels docents. Actualment el sistema no esta abordant aquesta realitat
malgrat les evidents implicacions en la qualitat de les interaccions dins
les aules i, conseqiientment, en el desenvolupament personal i académic
dels infants. Assenyalarem dos aspectes que podrien contribuir a abor-
dar aquesta dificultat. En primer lloc, falten materials educatius de qua-
litat. L'oferta editorial educativa €s del tot insuficient i, en molts casos,
inadequada. Falten materials per ensenyar el catala com a L2, també per
treballar continguts curriculars a I'aula des de plantejaments multi-
lingiies. El repertori de llibres de lectura per a no catalanoparlants, amb
nivells encara baixos de competéncia en catala, és del tot insuficient i
inadequat. Pel que fa a I'inventari de llibres de lectura, no es disposa d’'un
nombre suficient de propostes per nivells de dificultat —aixo és especi-
alment notable en el cas de llibres de lectura no narrativa. Les implicaci-
ons d’aixd son importants, ja que un nombre important d’alumnes
experimenta, davant la lectura, bé frustracid, bé avorriment. En segon
lloc, falta formacié actualitzada i de qualitat (basada en evidencies) sobre
didactica del desenvolupament del llenguatge (oral i escrit) en contextos
multilingiies. A més, el context actual demana revisar alguns dels plan-
tejaments del model d’immersio per donar cabuda als models més actu-
alitzats com, per exemple, les propostes de transllenguament pedagogic.
Aquesta actualitzacié de la formacié demana, evidentment, canvis en
l'oferta de formacié inicial i continuada. També, perd, cal promoure es-
pais de dialeg i de programacio veritablement transversal dels continguts
que afavoreixi que els equips docents analitzin les dinamiques de cada
aula, aprofundint en la comprensié de la relacié entre les interaccions
interpersonals i els processos d’ensenyament i aprenentatge.
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La interaccio entre lectura i oralitat, entre lectura i escriptura

Tot alldo que hem exposat fins ara evidencia que la comprensio lectora és
un procés complex que consisteix en descodificar un contingut expressat
per escrit segons les convencions alfabétiques del sistema d’escriptura
amb l'objectiu de construir una representacié que incorpori allo que el text
diu, tant de manera explicita com implicita, en coheréncia amb el conei-
xement del mén del lector, mentre aquest es posiciona formant-se una
opinid. En aquesta lectura activa, el lector apren, a través de la reorganit-
zacié del propi saber, sabers nous d’acord amb allo que el text li aporta.
Llegir, en el seu sentit més profitods, si més no, és, doncs, una conversa del
lector amb el text i el seu autor. Assenyalavem, al comenc¢ament d’aquest
marc teoric, la diferéncia entre la naturalesa espontania del desenvolupa-
ment de la parla i la necessitat d’instruccié (formal) per aprendre a llegir i
escriure. Cal anar fins i tot més enlla. Per a la interaccié amb els textos
escolars i per a la construccio de coneixement académic, no n’hi ha prou
amb el llenguatge que I'infant adquireix en els primers anys de vida en
interaccié amb la seva comunitat. El lector necessita tenir accés a un llen-
guatge (hem vist abans el terme llenguatge descontextualitzat) diferent
del que utilitza en una conversa ordinaria per fer coses (raonar, argumen-
tar i contraargumentar, resoldre problemes) diferents de les que fa en una
conversa ordinaria. D’aquesta capacitat per utilitzar el repertori lingtiistic
de manera flexible segons un objectiu comunicatiu se’n diu flexibilitat
retOrica. La capacitat d’usar el llenguatge (academic) propi de les tasques
escolars forma part de la flexibilitat retorica i també requereix instruccio
especifica. Aquesta instruccié es dona en un continuum entre la llengua
oral ilallengua escrita en que el docent fomenta la discussio oral, a través
de preguntes obertes orientades a empenyer els alumnes al raonament i
I’escolta activa, també a la reflexié (metalingiiistica) sobre les caracteristi-
ques del llenguatge academic dels textos escrits.

Quan parlem de llengua escrita, és important recordar que la lectura €és
només el 50% d’aquesta modalitat. L'escriptura aporta la meitat restant.
Ales aules, la relacio entre la lectura i I’'escriptura consisteix, massa sovint,
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en I'us de la segona per avaluar la primera. D’alguna manera, aquesta
separacio té el seu fonament en el fet que 'aprenentatge de la lectura
dona rapidament accés a la lectura de textos reals, mentre que I'aprenen-
tatge de I’escriptura se supedita al domini del codi i I'ortografia durant un
periode de temps comparativament llarg. Aquest principi el reforca la cre-
enca que 'experiencia amb els textos llegits es transferira, més endavant,
als textos produits. Aquesta creenca perviu tot i la quantitat d’alumnes
que, en arribar a secundaria, s’encallen en el pas de produir textos infor-
mats, és a dir, textos basats informacié obtinguda a través de la lectura.

Entre els «experts», la irrupcid, als anys 80, de 1a metafora del lector com-
positor, que identificava el lector més solvent com a aquell que encarava la
lectura de manera semblant a com un escriptor encara la composicié d’'un
text escrit, va significar I'inici de I'abandonament de la creenca que llegir i
escriure eren dos constructes independents. Des d’aleshores, un volum
important d’estudis, molts d’ells basat en tecniques de neuroimatge, ha
certificat que llegir i escriure, no sent exactament identics, comparteixen
un nombre important de processos cognitius. I la rapida propagacié de la
recerca sobre la/les literacitat/s, terme encara no recollit pel DIEC!, eviden-
cial'interés per comprendre en detall i profunditat els mecanismes de I'us
de la llengua escrita (llegint o escrivint) com a via de relacio amb la informa-
cid i el coneixement. Aquest canvi d’orientacié té implicacions educatives
importants. Aqui en mencionarem dues. Primer, des de I’ensenyament
inicial i al llarg de totes les etapes educatives, ensenyar a llegir i a escriure
de manera conjunta millora la comprensio lectora, la qualitat dels textos
escrits, el vocabulari, i la lectura i I'escriptura de paraules (Graham, 2018).
Segon, llegir i escriure sobre qualsevol tema incrementa I’'aprenentatge
sobre tal tema perque, la lectura i I'escriptura donen perspectives diferents
i complementaries que reforcen la comprensio del tema en qiiestié. Cal,
doncs, emprendre un procés de transformacio a les aules que arraconi, des
de 'inici de I'escolaritat, la creenca que el lector €s un subjecte receptor
passiu, que no interacciona amb el text mentre el llegeix, i que escriure és
un mecanisme de reproduccié d’informacions préviament apreses i no un
procés complex de transformacio de les informacions en coneixement.
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Per analitzar com estan els escolars en comprensio lectora actualment,
prendrem com a punt de referéncia les dades obtingudes per I’alum-
nat catala® (que compararem, quan convingui, amb les obtingudes per
l’alumnat espanyol o altri) en la convocatoria PIRLS 2021. Aquesta pro-
va ens ofereix el resultat d’'una avaluacié estatica del rendiment lector
de I'alumnat de quart de primaria (edat mitjana dels alumnes en el mo-
ment de I’avaluacio: nou anys i nou mesos) expressat en una puntuacio
global. Aquesta puntuacio situa el rendiment individual respecte d’uns
estandards definits per I'organitzacio propia del PIRLS que poden estar
alineats, o no, amb els estandards definits per les institucions educati-
ves de cadascun dels paisos participants. La comparacié ofereix dos
punts d’interes:

a) D’una banda, permet comparar les puntuacions de I'alumnat de
quart de primaria de paisos diferents en relacié amb un mateix es-
tandard (vegeu 'apartat «Els resultats de la mostra d’alumnes cata-
lans en el conjunt de la mostra PIRLS»).

b) De l'altra, permet a cada pais comparar el seu estandard local amb
I’estandard usat en la convocatoria internacional (vegeu I'apartat
«L’estandard catala en el context (inter)nacional. El paper del curri-
culump»).

.........................................................................

3. Les analisis presentades en aquest apartat s’han fet a partir de les dades d’accés public
disponibles al portal PIRLS 2021 International Database Available.
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Pero, alhora, la comparacié internacional té dues limitacions o contra-
partides:

a) No entra en una descripcié detallada dels rendiments lectors obtin-
guts (vegeu I'apartat «En quins processos/aspectes de la comprensio
lectora tenen dificultats (i en quins no) els alumnes catalans?»).

b) L’analisi de I'impacte de les variables socials, familiars i escolars en
els rendiments lectors obtinguts és també bastant superficial (ve-
geu l'apartat «L’avaluacidé nacional. Les competéncies basiques»).

A continuacio, abordarem algunes quiestions relacionades amb cadascun
d’aquests punts per intentar obtenir un quadre més complet.

Els resultats de la mostra d'alumnes catalans en el conjunt
de la mostra PIRLS

Les proves PIRLS mesuren la comprensio lectora de textos de génere nar-
ratiu i informatiu. Els participants han de completar divuit quadernets,
nou per a cada génere. Els nou quadernets es reparteixen en tres grups de
tres quadernets cadascun. Cadascun d’aquests tres grups correspon a un
nivell de dificultat: baixa, mitjana i alta. Cada quadernet inclou un text i
preguntes de comprensio, algunes de les quals son de resposta multiple
i algunes altres requereixen que el participant elabori la resposta per es-
crit. Les preguntes requereixen que el participant mobilitzi quatre tipus
d’habilitats diferents: la comprensid del sentit literal del text, la com-
prensio per inferencia, la integracié de diferents informacions, I’avalua-
cio6 de parts del text. La puntuacio obtinguda pels participants pot estar
entre els 0 i els 725 punts i, en aquest rang, hi ha cinc blocs o estadis de
referencia segons si el nivell de comprensié és molt baix, baix, intermedi,
alt o avancat (Figura 5).
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FIGURA 5

Nivells de rendiment lector

Nivell avangat
625 punts o més

Nivell alt
De 550 a 625 punts

Nivell intermedi
De 475 a 550 punts

Nivell baix
De 400 a 475 punts

Nivell molt baix
Menys de 400 punts

Font: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora. Informe Espafiol. Ministerio
de Educacién y Formacion Profesional.

Presentem primer un breu repas de les dades més rellevants de 'informe
dels resultats de la convocatoria PIRLS 2021:

Variables de rendiment individual

La mostra espanyola obté una puntuacié global de 521 punts (les puntua-
cions estan expressades en un interval de confianca del 95%). Aquesta
puntuacio és inferior, en set i dotze punts, a les obtingudes per les mos-
tres del conjunt de paisos de la UE (528 punts) i pel conjunt dels paisos de
I’OCDE (533), respectivament. Aquesta diferencia és estadisticament sig-
nificativa i ha de ser, per tant, presa en consideracio.

La mostra catalana obté una puntuacié global de 507 punts. La diferéncia
de catorze punts respecte de la puntuacio obtinguda per la mostra es-
panyola és significativa.
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En el marc de nivells de rendiment del PIRLS que mostra la Figura 5,
aquesta puntuacio se situa en el nivell mitja de comprensid, que inclou
lectors capagos d’utilitzar les segiients capacitats durant la lectura d’'un
text (Figura 6).

FIGURA 6

Destreses lectores associades al nivell intermedi

<

Quan llegeix textos literaris
de dificultat mitjana o baixa,
I'alumne és capag de:

> Localitzar, reconeixer i reproduir

Quan llegeix textos informatius o
tasques en linia de dificultat mitjana
o baixa, I'alumne és capag de:

> Localitzar, reconeixer i reproduir

accions, esdeveniments i sentiments
declarats explicitament.

informacio declarada explicitament.

> Fer inferéncies directes per
proporcionar comparacions,
descripcions i explicacions.

> Fer inferéncies directes sobre
esdeveniments i accions dels

personatges. .
> Interpretar i integrar per donar

informacio sobre les idees
centrals i les raons de les accions,
esdeveniments i resultats.

> Interpretar les raons dels sentiments
o accions dels personatges i
identificar quines evidéncies
sostenen aquestes raons.

Font: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora. Informe Espaiiol. Ministerio
de Educaciéon y Formacion Profesional.

La distribucio de les puntuacions obtingudes per la mostra catalana és
desfavorable respecte del conjunt de les mostres espanyola, dela UEide
I’OCDE (Grafic 1). El percentatge d’alumnes catalans que puntua en les
franges de rendiment baix o molt baix supera el de la mostra espanyola
(enun 5%) iels de la UE i 'OCDE (en un 8%, en ambdos casos). Per con-
tra, el percentatge d’alumnes catalans que puntuen a la franja de rendi-
ment alt o molt alt és inferior al de 1a mostra espanyola (en un 9%), al de
laUE (enun 13%) i al de ’'OCDE (en un 17%).
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GRAFIC 1

Distribucio de I'alumnat segons el nivell de rendiment en qué se situen

Catalunya 6 24 43 24 I 3
Ceuta 8 27 42 210 2
Espanya 5 20 40 30 . 6

Total UE 5 17 37 32

i s
Mitjana 6 16 34 S

OCDE-28

[] Moltbaix [] Baix [ Intermedi [ Alt [l Avangat

Font: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora. Informe Espafiol. Ministerio
de Educacion y Formacion Profesional.

L'informe desagrega les puntuacions per proposit de la lectura, narrativa
o informativa, i per habilitat requerida, fer inferéncies o integrar informa-
cions. Per proposit, la puntuacio en comprensié narrativa de les mostres
de ’OCDE (535) i de la UE (530) superen en tres punts la puntuacio en
comprensié informativa (OCDE, 532; UE, 527). En les mostres espanyola i
catalana s’observa el patré contrari, i la puntuacié en comprensio infor-
mativa (Espanya, 522; Catalunya, 507) supera en dos punts la puntuacio
obtinguda en comprensid narrativa (Espanya, 520; Catalunya, 507). Les
diferéncies de les puntuacions per proposit i habilitat de lectura no sén
significatives per cap de les mostres que aqui ens interessen: OCDE, UE,
Espanya i Catalunya.

Aquestes puntuacions mostren una dinamica de retrocés dels resul-
tats. Un total de setze paisos —entre els quals hi ha Espanya i, per tant,
Catalunya, on la puntuacié global és inferior— obtenen resultats nota-
blement inferiors als que van obtenir en la convocatoria de 2016. Aquest
retrocés arrossega els resultats del conjunt de 'OCDE, que perd vuit punts
en comprensié narrativa (Espanya en perd deu), set punts en comprensio
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informativa (Espanya en perd cinc), deu punts en comprensio inferen-
cial (Espanya en perd quatre), i sis punts en comprensio integrativa (Es-
panya en perd nou) (Grafic 2).

GRAFIC 2

Evolucio de les puntuacions PIRLS segons el genere textual i el procés lector

Proposits
Experiéncia literaria Obtenir informacio i inferéncies directes
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Processos
Adquisicio i Gs d'informacié Interpretar, integrar i avaluar
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540
540 539 540 1 O
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530 4 531 Q 530 1531 0 529
527
520 4 522 520 1 520
512 510
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507
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Espanya OCDE

Font: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora. Informe Espafiol. Ministerio
de Educacién y Formacion Profesional.
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Utilitzem els grafics que il-lustren I’evolucid de la mostra espanyola, ates
que I'informe no detalla dades desagregades per les mostres de les
comunitats autonomes que han participat en I’edicié 2021. En pun-
tuacio global, 1a mostra catalana perd quinze punts respecte de la convo-
catoria de 2016, i és el retrocés més marcat de totes les comunitats
autonomes.

Mentre que els resultats obtinguts en rendiment lector sén decebedors,
les dades de dispersio —que mesuren la distancia entre els alumnes de
major i menor rendiment i, per tant, donen certa mesura de I’equitat del
sistema— aporten una nota més positiva. Amb 215 punts de separacio
entre els percentils 51 95, la dispersio de resultats de la mostra catalana
és inferior a les de les mostres espanyola (226 punts), de la UE (242 punts)
i de ’OCDE (249 punts).

Variables familiars (es reporten resultats de 20 paisos)

L’index social, econdmic i cultural (ISEC), una mesura que combina in-
formacié sobre el nivell d’estudis dels pares, I'ocupacio professional i el
nombre de llibres que hi ha a la llar, és la variable que s’utilitza per exa-
minar la incidéncia de I'entorn familiar i el rendiment lector.

L’ISEC de la mostra espanyola és de 10,4 i el de la mostra catalana la su-
pera en una décima. Tot i aixd, ambdues mostres se situen al ter¢ inferior
en la relacio de paisos en funcioé del seu ISEC.

Ala mostra catalana, la relacid entre I'ISEC i la puntuacio global obtinguda
en el PIRLS esta fora del limit inferior del model de regressié lineal entre
ambdues variables, cosa que indica que no segueix el patro del conjunt de
paisos en la relacié entre 'augment de 'ISEC i el rendiment obtingut.

Tant pel nivell d’estudis dels pares, com per la professié del progenitor
meés qualificat, com pel nombre de llibres a la llar, és significativa la dife-
rencia entre la puntuacio global PIRLS 2021 del grup amb una puntuacio
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més alta i la del grup amb una puntuacié més baixa. Tot i aixi, a la mostra
catalana, la diferéncia de rendiment entre els infants que provenen de
families amb millor i pitjor qualificacidé ISEC és 1a més baixa de la mostra
de paisos, i aixd confirma que el sistema educatiu és equitatiu i minimit-
za I'impacte de les variables socioeconomiques de I'entorn.

El nivell d’estudis i I'ocupacié del progenitor més qualificat tenen un im-
pacte diferent sobre el rendiment lector dels infants. Mentre que les pun-
tuacions globals PIRLS 2021 es distribueixen en tres grups diferents
segons si el nivell d’estudis del progenitor més qualificat és alt, mitja o
baix, les puntuacions globals en funcio de I’'ocupacio del progenitor més
qualificat només difereixen segons si I'ocupacio és de nivell alt o mitja,
d’una banda, o baix de ’altra. Per aquest patrd, que s’observa en la majo-
ria dels paisos de la mostra, I'informe només reporta diferéncies signifi-
catives entre els grups de nivell alt i de nivell baix.

A diferencia del que passa a la UE i ’'OCDE, a Espanya, i a Catalunya,
aspectes com el nombre de recursos educatius (espais, dispositius, etc.)
a que tenen acceés els alumnes, el sexe d’aquests alumnes, i la titularitat
dels centres un cop descomptat I'ISEC no expliquen de manera significa-
tiva les diferéncies en el rendiment lector de ’'alumnat.

En canvi, I'origen de I'alumnat si que explica les diferéncies de ren-
diment. Els alumnes que no han nascut a Espanya obtenen puntuacions
significativament inferiors a les dels alumnes que si que han nascut a Ca-
talunya (o Espanya). Aquesta diferéncia és de 38 punts en la mostra cata-
lana, notablement superior als 26 del conjunt de la mostra espanyola.

Variables del centre escolar

Pel conjunt de la mostra espanyola, I'ISEC explica un 40% de la varian-
cia en la puntuacié global PIRLS 2021 i guarda relacio amb la titularitat
dels centres: en la franja alta de 'ISEC trobem més centres de titulari-
tat privada.
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A igual ISEC, hi ha una variacié important en la puntuacio global PIRLS
2021, la qual cosa confirma que hi ha altres factors del centre escolar que
incideixen en el rendiment lector dels seus alumnes. Segons I'informe, a
igual ISEC, la dispersid de resultats €s major entre els centres de titulari-
tat publica que entre els de titularitat privada.

A Catalunya:

e El grau de satisfaccid laboral, sentir que la practica docent es veu
limitada per caracteristiques dels alumnes alienes a la propia capa-
citacio docent, la sensacio de seguretat dins del centre, la disciplina
escolar, o 'emfasi academic del centre no expliquen de manera sig-
nificativa el rendiment lector dels alumnes.

¢ Entre els alumnes, el sentiment de pertinenca al centre educatiu i la
percepcio de patir ’'assetjament dels companys tenen relacié amb el
rendiment lector, tot i que I'informe no especifica si la diferéncia
dels resultats és significativa.

Un estudi recent (Salas, 2021), en qué han participat més de 800 alum-
nes de segon i quart de primaria d’escoles catalanes, ofereix un con-
trapunt de maxim interes. Els resultats reportats per Salas i els seus
col-legues mostren una diferéncia significativa en rendiment lector i
escriptor segons el nivell de complexitat de I’escola (mitjana versus alta).
L'estudi mostra que controlar les variables de context (SES i ts del catala
fora de I’aula) elimina les diferéncies en rendiment en lectura i escriptu-
ra de paraules, perd no en lectura i escriptura de textos. Només controlar
les variables individuals elimina I'impacte del context en les diferencies
en rendiment lector i escriptor. Aquesta dada és rellevant, ja que, mentre
que incidir en les variables de context resulta practicament impossible,
si que hi ha practiques educatives basades en I'evidéncia que incideixen
de manera efectiva en aquestes habilitats individuals (vocabulari,
morfosintaxi, memoria de treball, atencid i altres). Aquesta lectura dels
resultats ens recorda que l’escola pot, de manera eficag, tenir un paper
determinant a I’hora de compensar les diferéncies en el rendiment
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causades per diferencies socials entre la poblacié d’alumnes. Ates que
els resultats obtinguts en la convocatoria PIRLS no semblen explicar-se
per les caracteristiques dels entorns escolars, examinar les practiques
docents podria ser d’interes per comprendre millor ’'origen de les difi-
cultats observades.

L'estandard catala en el context (inter)nacional.
El paper del curriculum

Els estandards del PIRLS 2021 s’alineen amb els d’una altra prova inter-
nacional, la del programa PISA, que ja en I’edici6é de 2018 abordava la
necessitat que la competéncia lectora al segle XXI inclogués la capacitat
de mobilitzar, durant la lectura, processos d’interpretacié o presa de
perspectiva, i d’integrar informacions diferents. Aquest gir cap als pro-
cessos integratius és rellevant en el context actual, en qué un nombre
important de textos provenen d’entorns digitals, on la lectura ja no és un
procés lineal, sind que el lector pot haver d’atendre a diferents textos de
manera simultania. En el PIRLS 2021, el requisit d’integrar informacions
apareix de manera no especificada en el nivell mitja de comprensio (re-
cordem que aquest és el nivell amb queé es correspon la puntuacio global
obtinguda per la mostra catalana) i va guanyant presencia i especificacio
en els nivells alt i avancat.

L'alumnat que va participar en I’edicié 2021 del PIRLS va cursar els cicles
inicial i mitja de primaria sota les directrius del curriculum LOMCE. El
curriculum de llengua catalana del Departament d’Educacio de la Gene-
ralitat de Catalunya no recollia de manera explicita el treball de la capa-
citat d’integrar informacions en la regulacié de la competéncia lectora en
alumnes del cicle mitja d’educacié primaria (Requadre 1).
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Requadre 1
Dimensio comprensio lectora

La comprensié lectora €s la capacitat d’'una persona per entendre, valo-
rar i emprar textos escrits, per tal d’assolir objectius personals, desenvo-
lupar el propi coneixement i potenciar-lo, aixi com també per poder par-
ticipar en la societat.

Per comprendre, el lector necessita reconéixer les lletres, les paraules,
les frases, perd també interpretar el missatge que porta el text. Per aixo,
un lector competent adequa la manera de llegir utilitzant estrategies
lectores en funcié del tipus de text, dels diferents formats i suports, i del
proposit de la lectura que I’ha motivat a llegir-lo. En tots aquests aspec-
tes, hi intervenen diversos processos: localitzar i obtenir informacié del
text, saber integrar-la i interpretar-la, i reflexionar-hi i valorar-la.

La lectura apareix profundament relacionada amb la capacitat per
aprendre i pensar. Formar aprenents autonoms capacos d’aprendre al
llarg de la vida implica preparar lectors que gaudeixin amb la lectura i
que puguin utilitzar-la per aprendre. L'actitud envers la lectura és la dis-
posicio per llegir de manera plaent —que porta a la practica lliure i vo-
luntaria—, per omplir la curiositat i el desig de saber, aixi com per obte-
nir satisfaccio personal.

Aquesta dimensid esta integrada per quatre competéncies:

- Competéncia 4. Llegir amb fluidesa per comprendre textos de la
vida quotidiana, dels mitjans de comunicacid i escolars en diferents
suports i formats.

- Competéncia 5. Aplicar estratégies de comprensio per obtenir infor-
macid, interpretar i valorar el contingut d’acord amb la tipologia i la
complexitat del text i el proposit de la lectura.

- Competéncia 6. Utilitzar, per comprendre un text, I’estructura i el
format de cada genere textual i el component semantic de les parau-
les de les estructures morfosintactiques més habituals.

- Competéncia 7. Aplicar estratégies de cerca i gestié de la informacié
per adquirir coneixement propi.

Font: competéncies associades a la comprensio lectora en el curriculum de llengua catalana a
I'educacio primaria (Decret 119/2015) en el marc de la LOMCE.
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Aquesta circumstancia legitima reinterpretar els resultats globals ob-
tinguts per la mostra catalana que, si bé deceben en termes de compara-
ci6 internacional, constitueixen nogensmenys un bon resultat amb
relacié al marc curricular que orientava la practica docent a les escoles
catalanes en el moment de la prova. T€ sentit, pero, acceptar que els cur-
riculums tenen un impacte directe en els resultats de I’alumnat? A conti-
nuacio, examinarem els resultats obtinguts per dues mostres més: una
d’ambit espanyol (alumnat asturia) i una altra d’ambit internacional
(alumnat dels Estats Units), en relacié amb l’especificacié de la compren-
sid lectora en els seus estandards respectius.

La mostra asturiana va obtenir la puntuacio global més alta (550) en com-
paracio a les vuit comunitats autbnomes espanyoles representades en el
PIRLS 2021. Aquest resultat situa la mostra asturiana per sobre de la mos-
tra del conjunt de la UE (528) i de ’'OCDE (533).

En aquest cas, el curriculum de la Consejeria de Educacién del Gobierno
del Principado de Asturias si que mencionava de manera explicita la in-
tegracié d’informacions com una de les habilitats lectores basiques per
als alumnes de quart de primaria (Figura 7).
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FIGURA 7

Curriculum de llengua espanyola de la Consejeria de Educacidn
del Gobierno del Principado de Asturias

CONTINGUTS
Bloc 2. Comunicaci6 escrita: llegir

3r educacio primaria

4t educacio primaria

Lectura en veu alta de diferents tipus de
textos apropiats a I'edat, amb entonacio
adequada, cuidant la vocalitzacio, el to de
veu i la velocitat.

Interes pels textos escrits com a font de
diversio, d'informacié i d'aprenentatge;
com a mitja de comunicaci6 d'experien-
cies i enriquiment lingdistic i personal.

Desenvolupament de I'habit lector. Lectu-
ra regular de textos literaris infantils ade-
quats a l'edat i els interessos, amb espe-
cial atencio als textos propis de la tradicié
asturiana: llegendes, contes, mitologia,
poesia, teatre, etc.

Aplicacio d'estrategies per a la compren-
sio de textos: identificacid del titol, analisi
de les il-lustracions, rellegir, formular pre-
guntes, Us del diccionari.

Comprensio de la informacio rellevant en
textos propis de situacions quotidianes i
en els produits amb finalitat didactica, en
suport digital o paper.

Comprensié de la informacié general en
els mitjans de comunicacié social (pagi-
nes web infantils, noticies).

Iniciacié a la utilitzacié dirigida de les
Tecnologies de la Informacié i la Comuni-
caciod, de la premsa i de les biblioteques
per obtenir informacié i models.

Lectura en veu alta de diferents tipus de
textos apropiats a I'edat, amb fluidesa i
entonacio adequades, cuidant la vocalit-
zacio, el to de veu i la velocitat.

Interés pels textos escrits com a font de
diversio, d'informacié i d'aprenentatge;
com a mitja de comunicacié d'experién-
cies i enriquiment lingdistic i personal.

Desenvolupament de I'habit lector. Lectu-
ra regular de textos literaris infantils ade-
quats al'edati els interessos, amb especial
atenci6 als textos propis de la tradicié as-
turiana: llegendes, contes, mitologia, poe-
sia, teatre, etc.

Aplicacio d'estratégies per a la compren-
sio de textos: identificar el titol, analitzar
les il-lustracions, rellegir, reconeixer les
paraules clau, formular preguntes, usar el
diccionari.

Comprensi6 de la informacio rellevant en
textos propis de situacions quotidianes i
en els produits amb finalitat didactica, en
suport digital o paper.

Comprensi6 de la informacié general en
els mitjans de comunicacié social (pagi-
nes web infantils, noticies).

Integracié de coneixements i informacions
procedents de diferents suports per apren-
dre (identificacio, classificacio, compa-
racio).

Iniciaci¢ a la utilitzacio dirigida de les Tec-
nologies de la Informacié i la Comunica-
cio, de la premsa i de les biblioteques per
obtenir informacié i models.

Font: Curriculo y relacion entre criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables. Gobierno
del Principado de Asturias. Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte.
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Pel que fa a la mostra dels Estats Units, aquesta també va obtenir un bon
resultat (548), similar al de la mostra asturiana. El nivell d’especificitat
del curriculum de lectura dels Estats Units supera de bon tros qualse-
vol dels curriculums de les autonomies espanyoles (estandards de lectu-
ra de textos informatius a quart de primaria, vegeu Figura 8).

FIGURA 8

Estandards de la NAEP per a la lectura de textos informatius
a quart de primaria

Alumnes de 4t de primaria

Fa referéncia a detalls i exemples d'un text quan explica el que diu el text
explicitament i quan en treu inferéncies.

Determina la idea principal d'un text i explica com se sustenta en detalls clau;
resumeix el text.

Explica esdeveniments, procediments, idees o conceptes d'un text historic, cientific
o tecnic, incloent-hi qué passa i per que, a partir d'informacié concreta del text.

Determina el significat de paraules o frases generals, academiques i especifiques
d'un camp, incloses en un text pertinent per a temes o mateéries de 4t.

Descriu I'estructura global (p. ex., cronologia, comparacio, causa/efecte, problema/
solucid) d'esdeveniments, idees, conceptes o informacié d'un text o del fragment
d'un text.

Compara i contrasta de manera directa i indirecta el mateix esdeveniment o tema;
descriu les diferéncies de perspectiva i la informacio facilitada.

Interpreta informacié presentada de manera visual, oral o quantitativa (p. ex., en
grafics, diagrames, linies temporals o elements interactius de pagines web) i explica
com la informacié contribueix a la comprensio del text al qual apareix.
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Explica com un autor fa servir raons i proves per donar suport a determinats punts
d'un text.

Integra informacio de dos textos sobre el mateix tema per escriure o parlar sobre
aquest amb prou coneixements.

®

Cap a final de curs, llegeix i entén textos informatius, incloent-hi estudis historics
i socials, cientifics, i tecnics, amb un grau de complexitat adequat per a 4t i 5¢, fent
servir algun suport, si cal, en els casos de més dificultat.

©)

Font: National Assessment of Education Progress (NAEP) -Reading Specifications (2009-2024).
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No obstant aix0, als Estats Units, tot i la posicié folgada obtinguda en el
context internacional, roman la preocupacié pels resultats interns. Les
puntuacions obtingudes pels alumnes de quart de primaria avaluats dins
el National Assessment of Educational Progress, un marc precis i exigent,
perfectament alineat amb I’evidéncia cientifica, mostren que només un
24% dels alumnes llegeixen de manera competent i només un 9% tenen
un nivell avan¢at (NAEP-Reading comprehension 2022). Aquests resul-
tats s’alineen amb els obtinguts en estudis diversos en que el percentatge
d’alumnes que no assoleixen el nivell de lectura esperat a quart de prima-
ria volta el 66% (i puja fins al 79% en poblacions vulnerables).

Sembla, per tant, pertinent obrir una reflexié sobre quines caracteristi-
ques han de tenir el curriculum i les avaluacions nacionals per poder
informar la practica docent dins les aules. A Catalunya, malgrat la refor-
mulacié del curriculum I'any 2022, el nivell de concrecid i d’alineacio
amb el coneixement cientific continua estant molt lluny del d’altres sis-
temes educatius (vegeu comentari a la seccié Notes) (Figura 9).

FIGURA 9

Competéncies associades a la comprensio lectora en el curriculum
de llengua catalana a I'educacié primaria (Decret 175/2022)

Comprensio lectora

> Lectura en veu alta, amb entonacid i ritme adequats al nivell cognitiu, amb preparacié
prévia.

> Us d'elements grafics, textuals i paratextuals progressivament complexos que
afavoreixen la comprensié abans, durant i després de I'experiéncia lectora, en textos
de la vida quotidiana, mitjans de comunicacio, escolars, de fets i esdeveniments
d'interes general.

> Aplicacio d'estratégies de comprensio lectora abans, durant i després de la lectura
(planificacid, anticipacio, inferencies...), en textos diversos de forma progressivament
autonoma.

> Aplicacio d'estratégies per detectar usos discriminatoris del llenguatge verbal i iconic,
de forma progressivament autonoma, en tots els contextos.

Font: Curriculum. Decret 175/2022, de 27 de setembre, d'ordenacié dels ensenyaments d'educacio basica.
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En quins processos/aspectes de la comprensio lectora tenen
dificultats (i en quins no) els alumnes catalans?

La puntuacio global de 507 punts obtinguda per la mostra catalana és una
puntuacié mitjana estimada que pot ser el resultat de patrons de rendi-
ment molt diversos entre ells. Comprendre de manera precisa el ren-
diment lector és cabdal per informar en quins aspectes cal reorientar
I’ensenyament de la lectura a les aules a partir d’ara. Recordem que els
participants van haver de completar divuit quadernets, nou de compren-
sio narrativa i nou de comprensio informativa; que cada bloc incloia tres
nivells de dificultat: baixa, mitjana i alta, i que les preguntes podien re-
querir escollir una resposta entre quatre opcions o redactar una resposta.
La IEA-PIRLS ofereix accés lliure a part de les dades recollides. Aixd ens
ha permes reanalitzar les dades de la mostra catalana amb la finalitat
d’obtenir una descripciéo més detallada del rendiment d’aquesta mostra.
En concret hem examinat el rendiment de 'alumnat en cadascun dels dos
géneres (narratiu i informatiu).

e Per nivell de dificultat (mitja, alt).
e Segons el tipus de pregunta (resposta multiple o escrita).

L'objectiu és comprovar si el rendiment lector dels alumnes de quart de
primaria:

1. Varia en funcio del génere textual i del nivell de dificultat (mitja
o alt).

2. Varia en funcio del tipus de comprensio lectora requerida (literal,
inferencial, integrativa, avaluadora).

3. Varia en funcio de si, per respondre, cal escollir una resposta ja re-
dactada o si cal redactar la resposta.

Per respondre les preguntes plantejades, presentarem un seguit de gra-
fics en qué es mostra el rendiment lector dels alumnes (en percentatge
d’alumnes que va respondre correctament) segons les variables d’interés.
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El Grafic 3 correspon a la primera pregunta. Observem que, globalment,
el génere textual no té gaire impacte en el nombre d’alumnes que resol
correctament la tasca de comprensio lectora (Grafic 3a). En canvi, el ni-
vell de la dificultat del text té un impacte més visible. Els textos de difi-
cultat mitjana van obtenir més respostes correctes que els textos de
dificultat alta. En textos de dificultat mitjana, els escrits narratius van
resultar més accessibles que els informatius. En canvi, en textos de difi-
cultat alta, els alumnes van tenir for¢a dificultat tant amb els textos nar-
ratius com amb els informatius (Grafic 3b).

GRAFIC 3

Rendiment lector en el PIRLS segons el génere textual i el nivell
de dificultat
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Font: IEA — PIRLS data. Analisis fetes per I'autora.
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Els grafics 4 i 5 responen a la pregunta 2. Quan, a més del genere textual
ila dificultat de la tasca, analitzem ’efecte del tipus de comprensio lec-
tora requerida, apareixen les segilients diferencies. En els textos narra-
tius, la comprensio literal supera la inferencial, la integrativa, i en els
textos de dificultat alta, ’'avaluativa. Mentre que en els textos narratius
de dificultat mitjana, el percentatge d’alumnes que responen correcta-
ment se situa al voltant o per sobre del 60%, independentment del tipus
de comprensid requerida, en els textos narratius de dificultat alta, se si-
tua al voltant o per sota del 50%. En els textos informatius, el nivell de
dificultat no genera diferéncies en el rendiment en comprensio literal i
avaluativa, i el rendiment és més elevat en comprensio literal que en
comprensié avaluativa. El rendiment en comprensié inferencial i inte-
grativa si que varia en funcié del nivell de dificultat del text: en els textos
de dificultat mitjana, els alumnes van rendir millor en comprensié inte-
grativa que en comprensié inferencial, just al contrari que en els textos
de dificultat alta. Excepte en les preguntes de comprensio literal, el ren-
diment dels alumnes esta per sota del 50% en tots els tipus de compren-
sio i independentment del nivell de dificultat del text.

GRAFIC 4

Percentatge d'alumnes catalans que responen correctament
Textos narratius segons nivell de dificultat i procés lector
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Font: IEA — PIRLS data. Analisis fetes per I'autora.
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GRAFIC 5

Percentatge d'alumnes catalans que responen correctament.
Textos informatius segons nivell de dificultat i procés lector
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Font: IEA — PIRLS data. Analisis fetes per I'autora.

Per tant, els grafics 4 i 5 permeten veure que, en la mostra analitzada,
I'inica habilitat lectora consolidada de manera general (en un 80% de
I’alumnat) és la comprensio literal dels textos narratius de dificultat mit-
jana. A l'altre extrem, el rendiment dels alumnes va ser particularment
baix en comprensio inferencial i integrativa dels textos informatius —és
important tenir en compte les implicacions d’aquest resultat en termes
de poder llegir per aprendre. Aquests resultats ens porten a reflexionar
sobre si les practiques docents adrecen adequadament aquest estandard
de comprensid lectora o si, al contrari, se centren de manera excessiva en
la comprensid literal dels textos i desatenen el treball d’'una comprensio
meés profunda i connectada amb la resta dels sabers dels alumnes.

Finalment, el Grafic 6 ens permet respondre la pregunta 3, mostrant el ren-
diment lector segons si el tipus de resposta requerida era la seleccié d’'una
d’entre quatre respostes possibles o bé la produccid escrita d’'una resposta
propia (aquest tipus de resposta implica no tan sols comprendre el textila
pregunta formulada, sin6é també la capacitat d’elaborar un text que es cor-
respongui efectivament amb el contingut que volem transmetre).
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Per ambdos generes textuals i per ambdds nivells de dificultat, els alum-
nes van rendir millor en les tasques de respostes multiples que en les tas-
ques de resposta escrita. Val a destacar que, només en els textos narratius
de dificultat mitjana, el percentatge d’alumnes capacos de produir una
resposta escrita satisfactoria supera el 60%. A I'altre extrem, preocupa que
en tots els textos informatius i en els textos narratius de dificultat alta, el
percentatge d’alumnes capag de produir una resposta escrita correcta esta
al voltant o per sota del 40%; aix0 fa pensar que pot estar faltant el treball
simultani de la lectura i 'escriptura, amb el qual la lectura informi les
produccions textuals dels infants i 'escriptura serveixi per apropiar-se
veritablement de la informacid que transmeten els textos.

GRAFIC 6

Percentatge d'alumnes catalans que responen correctament segons
génere textual, nivell de dificultat i tipus de resposta
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Font: IEA — PIRLS data. Analisis fetes per I'autora.
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Haver analitzat les dades atenent el genere dels textos, la dificultat de
les tasques, el tipus de comprensio i el tipus de resposta ens permet fer
un diagnostic més precis del nivell de comprensio lectora dels alumnes
catalans.

e En primer lloc, veiem que, quan llegeixen un text narratiu i respo-
nen preguntes de comprensio literal seleccionant una resposta
entre multiples opcions, prop d'un 80% dels alumnes responen cor-
rectament. Quan la mateixa tasca avalua la comprensio d’un text
informatiu, el percentatge d’alumnes que respon correctament bai-
xa fins al 60%.

¢ En segon lloc, veiem que un percentatge elevat d’alumnes (al vol-
tant o per sobre del 50%) tenen dificultat per respondre preguntes
que requereixen mobilitzar processos de comprensié inferencial,
integrativa i avaluativa. Aquests entrebancs augmenten si el text és
de dificultat alta en els textos narratius, i sén forca independents de
la dificultat de I’escrit en els textos informatius.

e En tercer lloc, el percentatge d’alumnes que respon correctament
escollint una resposta entre multiples opcions supera el percentatge
d’alumnes que pot respondre una pregunta formulant per escrit una
resposta amb paraules propies.

Aquests resultats, doncs, permeten concloure, per exemple, que cal revi-
sar I'estat real del debat que les habilitats lectores (i escriptores) s’han de
treballar de manera transversal des de totes les arees curriculars, per as-
segurar que els alumnes accedeixen a un repertori divers de textos i ad-
quireixen estrategies de comprensio lectora per a tots aquests textos; que
cal revisar les practiques de lectura guiada, per confirmar que inclouen
preguntes que connecten el contingut del text amb els coneixements que
ja tenen els alumnes —altrament, la lectura no promou adquisicio de co-
neixement nou—, i que els alumnes de quart de primaria escriuen textos
propis per reflexionar sobre els textos que llegeixen. Es imperatiu que
els docents tinguin accés a aquest tipus d’informacié en un format que els
ajudi a revisar la seva practica diaria.
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L'avaluacio nacional. Les competencies basiques

L’analisi de les proves de competéencies basiques-comprensié lectora amb
que s’ha avaluat els alumnes de sisé del curs 2022-2023 (promocio corres-
ponent als alumnes que van participar en I’edicié PIRLS 2021), mostra
diferencies importants entre ambdues proves.

e En primer lloc, mentre que les proves PIRLS avaluen la comprensio
de textos narratius i expositius, la prova de competencies basiques
avalua unicament la comprensio de dos textos expositius.

e Ensegon lloc, mentre que les proves PIRLS inclouen textos de dife-
rent grau de dificultat, la prova de competencies basiques inclou
dos textos diferents quant a genere (un d’opinié i un informatiu),
perd no en grau de complexitat.

e En tercer lloc, mentre que les proves PIRLS inclouen en proporcio
semblant preguntes de resposta multiple i preguntes de resposta
escrita, la prova de competencies basiques utilitza essencialment
preguntes de resposta multiple i només en dos casos requereix una
resposta escrita.

¢ Finalment, mentre que les proves PIRLS avaluen diferents tipus de
procés de comprensio, la prova de competéncies basiques posa l’ac-
cent de I'avaluacié en la capacitat de comprendre el sentit lexic dels
mots i expressions i el sentit literal del text (vegeu comentari a la
seccio Notes) (vegeu la Taula 1).
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TAULA 1

Distribucio de preguntes en les proves PIRLS (2021) i de competéncies
basiques (2022) segons el nivell de dificultat dels textos i el tipus

de comprensio requerit

PIRLS (INF) .
Dificultat mitjana Dificultat alta COMP BASIQUES
Resp. Resp. Resp. Resp. Resp. Resp.
multiple | escrita | multiple | escrita | mdultiple | escrita
Coneixement lexic 0 0 0 0 8 1
Coneixement gramatical 0 0 0 0 2
Coneixement puntuacio 0 0 0 0 1
Comprensio literal 3 9 3 4 12
Inferéncies directes 7 2 7 2 2 1
Integracions 2 4 1 8 1
Avaluacié 2 0 2 2 2
Total 60 30

Font: IEA — PIRLS data. Resultats Competéncies Basiques 2022 — 6é primaria. Departament d'Educacio.
Analisis fetes per I'autora.

La Taula 1 posa en qiiestio el sentit de fer una comparacié directa dels
resultats obtinguts en les proves PIRLS i els resultats obtinguts (dos anys
meés tard) en la prova de competencies basiques, atés que les dues proves
parametritzen la comprensio lectora de manera substancialment dife-
rent. El tipus de preguntes que s’utilitzen en les proves PIRLS esta més
alineat amb les premisses de la ciéncia de la comprensié lectora (vegeu
el capitol «Que sabem sobre el desenvolupament de la lectura en edat
escolar?»). En les proves de competéncies basiques, en canvi, el nombre
de preguntes orientades a avaluar la capacitat d’inferir el significat de
mots i expressions a partir del context resulta excessiu. Si bé aquesta ca-
pacitat és necessaria per accedir a la comprensio dels textos, comprendre
el significat dels mots no equival ni a comprendre el sentit literal del text
ni, encara menys, a fer inferencies i interpretacions a partir del contingut
del text. Aixi doncs, podriem dir que mentre que un bon resultat en les
proves PIRLS permetria esperar un bon resultat en les proves de compe-
téncies basiques (si hi ha comprensio del text, es pot pensar que hi haura
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bona comprensié 1éxica i literal), un bon resultat en les proves de compe-
tencies basiques no permet necessariament anticipar un bon resultat en
una prova de les caracteristiques de la prova PIRLS.

Tanmateix, hem analitzat els resultats obtinguts pels alumnes de sisé
de primaria en la prova de competencies basiques del curs 2021-2022

(Grafic 7).

GRAFIC 7

Distribucio dels resultats obtinguts pels alumnes de sisé de primaria
en la prova de lectura dins les competéncies basiques de I'any 2022
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Els resultats mostren que la puntuacio mitjana és de 74,69 punts, que la
mediana, amb 77,3 punts, li és propera, i que només un 20% dels alumnes
obtenen puntuacions inferiors a 61,4 punts. Si llegim els resultats de ma-
nera aillada, la valoracio pot ser moderadament optimista. Ara bé, tenint
en compte que la majoria de les preguntes requereixen un nivell de com-
prensio literal i/o d’inferencia directa, és a dir, no demanen mobilitzar
processos de comprensié complexos (interpretacio, integracié i avaluacio),
aquest resultat és modest i confirmaria que aquesta promocio d’alumnes
de sisé de primaria rendeixen a un nivell equiparable al de la promocio
d’alumnes de quart de primaria que va fer les proves PIRLS 2021. A ’es-
pera que els resultats estiguin disponibles, I’analisi dels resultats de la
prova de competéncies basiques del curs 2022-2023, corresponents als
alumnes que van fer les proves PIRLS 2021, permetra valorar de manera
més precisa si hi ha hagut alguna evolucio.

Que no ens diu I'informe sobre I'impacte de les variables
de context?

Per acabar aquesta seccid, ens detindrem un moment en dos aspectes que
sabem que tenen una incidencia important en ’'aprenentatge lector i que
en I'informe PIRLS apareixen de manera tangencial tan sols. El primer
son les practiques educatives que el docent desplega a I’aula per ensenyar
a llegir. El segon és la composicié cada cop més multilingiie i multicultu-
ral de les aules escolars. Es evident que sén les practiques educatives les
que cal adaptar a les caracteristiques de I'alumnat, i a 'inrevés.

Actualment, disposem d’un nombre important d’estudis que indiquen
quines practiques son efectives (segons I'evidencia cientifica) per ense-
nyar a llegir (i escriure). Malauradament, aquest coneixement no arriba
ales aules, o no hi arriba prou. La prova PIRLS incloia un extens qiiestio-
nari sobre practiques educatives d’ensenyament de la lectura que recollia
informacié d’aspectes diversos com ara temps dedicat a I'’ensenyament
explicit, aspectes que s’ensenyen explicitament (vocabulari, organitzacio
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o altres), repertori de materials utilitzats per promoure la lectura, tipus
d’agrupaments segons el component de la lectura que es vol treballar. Ni
en I'informe ni en les dades d’accés public apareix aquesta informacio ni,
per tant, el seu impacte en els resultats obtinguts. En canvi, si que dispo-
sem d’alguns estudis que reporten que, a les aules d’infantil i primaria, el
nombre de docents que utilitzen practiques basades en I’evidéncia cien-
tifica per ensenyar la lectoescriptura és alarmantment baix. Seria reco-
manable poder caracteritzar les practiques educatives d’'un nombre
d’aules com més gran millor. Per ser efectiva, aquesta caracteritzacio re-
quereix observacié directa —les diferéncies entre I'autopercepcio i la
practica observada no son infreqiients. Recollir aquest tipus de dades no
ha de respondre, en cap cas, a una voluntat fiscalitzadora de l’activitat
professional. Al contrari, ha de basar-se en un clima de confiang¢a mutua
i enl’entesa que nomeés les dades objectives permeten identificar les for-
taleses i mancances del sistema i definir i implementar propostes de mi-
llora. Cal fer un esforc per facilitar I'accés docent al coneixement cientific
sobre I’ensenyament i 'aprenentatge de la lectura i I’escriptura, i acom-
panyar de manera efectiva la implementacié de practiques educatives
basades en I’evidencia.

Es des d’aquest canvi de paradigma, en qué I’evidéncia cientificaino les
creences personals o docents determinen les practiques docents desple-
gades a I'aula, que s’ha d’atendre tota la diversitat, incloent-hi, logica-
ment, la lingtiistica i cultural. Des de la Unié Europea i des de 'OCDE
s’han fet esforcos per confegir marcs comuns que regulin les espe-
cificitats dels entorns multilingiies, perd, malauradament, aplicar els
coneixements o suggeriments teodrics a la realitat diaria no és senzill. La
recerca ofereix, no obstant aixo, propostes més especifiques que val la
pena explorar. En contextos multilingiies, ensenyar a descodificar, a uti-
litzar estrategies de comprensio, etc., és insuficient. En aquests contex-
tos cal, a més, evitar enfocaments docents basats en la intercomprensio
total. Les dinamiques de discussio d’idees i textos a ’aula permeten mi-
llorar les capacitats i també la lectura i I'escriptura dels alumnes en con-
textos de diversitat. Son efectius els plantejaments transversals que
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proposen establir objectius, practiques i criteris compartits des de les
diferents arees i llengiies curriculars, utilitzant estratégies per ajudar els
alumnes a fer servir els seus coneixements i habilitats en la llengua ma-
terna i avancar aixi en el coneixement i us de les llengtlies escolars. Mal-
auradament, els estudis mostren que les dinamiques de discussié sén
més prevalents com més elevat és el rendiment de I’alumnat (Applebee
et al., 2003). Cal, per tant, acompanyar els docents (tots, perd potser es-
pecialment els que treballen en entorns complexos) en la transicié de
plantejaments basats en el treball dels continguts a la capacitacié docent
per prendre, en temps real i en situacions d’interaccié aparentment cao-
tiques, decisions pedagogiques efectives per atendre les argumentacions
dels alumnes, oferint el suport adequat per millorar aquestes argumen-
tacions. Afortunadament, sabem com han de ser els programes de for-
macié continuada (desenvolupament professional) per ser efectius i
generar els canvis desitjats en la practica docent.

A les aules catalanes hi ha un nombre considerable de docents que no
parlen el catala fora de I’escola i és possible pensar que, amb el temps,
creixera la quantitat de docents que tindran llengiies maternes diverses.
Sense detriment de la riquesa i el benefici que aix0 pot suposar envers la
qiiestié tractada al paragraf anterior, cal nogensmenys encetar un dialeg
sobre quines han de ser les caracteristiques del llenguatge que els do-
cents despleguen a l'aula. Si I’'escola ha de ser I’agent que compensi una
possible pobresa expressiva en ’entorn, si I’escola ha de preparar I'indi-
vidu per accedir al llenguatge academic propi de les etapes educatives
postobligatories, cal plantejar quins mecanismes de suport lingtiistic po-
drien ser efectius per garantir que el docent domina aquest llenguatge i
té els recursos necessaris per modelar-ne 1’ds per als seus alumnes.



Prospectiva internacional: que fan

o han fet els paisos del nostre entorn?
Quines estratégies o programes han
resultat més efectius?

En els apartats anteriors ens hem referit a fets diversos que donen mostra
del consens rotund sobre la necessitat que els alumnes finalitzin I'educa-
ci6 obligatoria amb una competéncia lectora (i escriptora) que els perme-
ti participar en la societat civil i en el mercat laboral. Per aix0, identificar
practiques efectives i vetllar perqué aquestes practiques arribin sobretot
als col-lectius més vulnerables és un esforc generalitzat en practicament
totes les societats. Abordar aquesta qiiestié en tota la seva complexitat
esta fora de ’'abast d’aquest document, pero, en aquest apartat, recolli-
rem algunes accions engegades en ambits diversos per millorar els resul-
tats en lectura que, per la diversitat, creiem que representen bé aquesta
complexitat.

Accions escomeses des dels departaments d'educacio

¢ Revisio del curriculum. Cada cop més departaments d’educacio
(Estats Units i Anglaterra, Regne Unit, de fa temps, i Alemanya, Por-
tugal, entre molts altres, més recentment) han desenvolupat estan-
dards educatius que acompanyen la documentacio curricular, més
prescriptiva, perd menys especifica. Els estindards, que solen estar
definits per experts en cada materia, concreten amb detall i precisid
les habilitats i els nivells de rendiment que els alumnes han d’assolir
en les competéncies implicades en cada materia i en cada nivell
educatiu. Tot i que els estandards no sén prescriptius i, per tant, no
constrenyen la llibertat o autonomia docent dels mestres, si que aju-
den a uniformar les expectatives d’assoliment dels alumnes.
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¢ Avaluacio dels resultats. En bona part dels casos, ’'assoliment o no
d’aquests estandards s’avalua mitjancant proves d’abast nacional a
que se sotmeten tots els alumnes en moments de I’escolaritat consi-
derats clau pel desenvolupament de la competéncia en joc. Per
exemple, a Anglaterra (Regne Unit), on 'opacitat del sistema d’es-
criptura de la llengua anglesa singularitza de manera important el
procés d’ensenyament i aprenentatge de la llengua escrita, els alum-
nes passen un cribratge en competéncia fonémica a finals de primer
curs, una prova en lectura, gramatica i puntuacid, i escriptura de
paraules a finals de segon, i una prova de lectura i escriptura a finals
de sise. Si bé el suport a aquest tipus de proves és controvertit i té
detractors que pensen que condiciona i constreny I’ensenyament,
també té defensors; per exemple, els resultats en lectura a Portugal
han experimentat un creixement notable després d’haver imple-
mentat aquest tipus d’avaluacions fa un parell de décades. En qual-
sevol cas, quan s’avalua la comprensio, €s important tenir en
compte I'evidéncia que assenyala que l’efectivitat d’algunes practi-
ques docents d’ensenyament de la lectura comprensiva en contextos
d’aula pot veure’s compromesa o limitada quan s’utilitzen tests de
resposta multiple amb alumnes a partir de tercer de primaria
(Okkinga et al., 2018). En aquest punt és important retornar a les
consideracions al voltant de les proves de competencies basiques
presentades en I'apartat de resultats d’aquest informe. Perque si-
guin informatives i puguin transformar la practica educativa, cal
una cultura de I’'avaluacio en que les proves no es limiten a la des-
cripcié puntual del rendiment academic. L'avaluacié de I'alumnat
ha de formar part d’un circuit en qué també hi ha el curriculumila
docencia. Aixi, el disseny de les proves ha de garantir que orienten
la practica docent a les aules. Aquestes proves han d’estar alineades
amb el coneixement cientific per poder fer aflorar quins aspectes
clau d’aquesta competencia assoleixen els alumnes de cada nivell
escolar i quins no. D’aquesta manera, el retorn d’aquests resultats
informara no només del nivell d’assoliment siné de quins sén els
aspectes especifics en qué cal incidir des de la practica docent.
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e Juntament amb l'obtencio de dades objectives sobre el rendiment
dels alumnes, I’avaluacio dels centres educatius és un altre pa-
rametre que alguns governs o ministeris d’educacié han decidit
implementar. Aquesta mesura, de vegades controvertida, recull, mit-
jancant un procés estandarditzat d’inspeccid, evidéncia sobre una
série d’aspectes predeterminats que van des de les instal-lacions i
equipaments, a la qualitat docent dels mestres, passant per les acti-
tuds dels alumnes del centre; també €s una practica compartida en
diversos sistemes educatius. Aquestes valoracions poden ser de ca-
racter public o no. En qualsevol cas, no tenen, en principi, caracter
punitiu, sind que formen part d’un procés destinat a fer que els cen-
tres puguin corregir la seva actuacio en aquells parametres en que el
seu rendiment ha estat identificat com per sota de I’estandard.

Accions escomeses pels governs, sols o en col-laboracio
amb altres institucions

Finangament de projectes de recerca

La majoria dels governs destinen pressupostos a financar projectes de
recerca (R+D) que duen a terme institucions externes (universitats i/o
fundacions en la majoria dels casos). Disposar d’un pressupost propi per-
met als governs establir les linies de recerca que vol financar en funcié de
les dificultats detectades de manera interna i/o les prioritats propies. En
el cas del govern catala, cal fer notar la necessitat de recolzar una recerca
que confirmi els resultats obtinguts en sistemes educatius en altres llen-
glies. També, la manca d’instruments estandarditzats que permetrien
descriure I'evolucié de les habilitats lingiiistiques en llengua catalana.

Implementacié de mesures per promoure la lectura
en la primera infancia

Més enlla que llegir als infants des que sén petits promou els vincles
emocionals i I'interes pels llibres, és cabdal tenir present que la lectura
adult-infant des de les primeres setmanes de vida és un dels mecanismes
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per promoure el desenvolupament lingiiistic dels infants. La interaccio
adult-infant al voltant dels llibres permet posar I’atencié en aspectes que
no es donen en la resta de situacions d’interaccié quotidiana. Aix0 té im-
plicacions en el repertori lingliistic que es mobilitza.

En aquest sentit, és interessant veure com, de mica en mica, el desenvo-
lupament cognitiu, perd cada cop més també el lingiiistic, dels infants en
'etapa 0-3 es va considerant una qiiestié de salut publica. Es a dir, gene-
rar ocasions de riquesa lingiiistica deixa de ser vist com el privilegi de les
classes educades i es considera necessari treballar per garantir oportuni-
tats de desenvolupament semblants a tots els infants. Dins aquest esperit
destaquen iniciatives com el Born to Read (originada al Quebec ’any
1990 i versionada per diversitat de paisos des d’aleshores), que treballa a
partir de la coordinacio amb associacions pediatriques i xarxes de bibli-
oteques per fomentar la lectura adult-infant en I’etapa 0-3. Amb 'objec-
tiu de promoure la lectura compartida adult-infant de qualitat, i d’acord
amb el manifest de la UNESCO (IFLA, 1994), son molts els governs que
promouen, directament o a través de tercers, el suport perqué les biblio-
teques disposin de recursos per exercir el seu rol d’aglutinador de les uni-
tats familiars entorn la lectura, oferir activitats que modelin activitats de
lectura compartida de qualitat, i fomentar el dialeg intercultural entorn
la diversitat de literacitats.

Coordinacio estratéegica d'escoles amb museus per desenvolupar
el concepte de zona educativa estenent I'espai d'aprenentatge més
enlla de l'aula i potenciar la transferéncia de metodologies

de I'ensenyament entre docents i altres educadors i divulgadors

Des de fa dues o tres decades, s’investiga, especialment en el mén an-
glosaxo (Estats Units, Canada, Regne Unit, Australia), perd també dins
I’espai europeu (projecte COSMUS dins Horizon2020) I'impacte de pro-
grames i models que afavoreixen I'extensio del context d’aprenentatge a
través de la relacié sistematica amb altres institucions educatives com
ara museus, zZoos o instituts culturals (conservatoris, teatres...). Aquesta
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relacié sistematica s’articula a través de tres eixos: en primer lloc, tant el
repertori d’activitats que ofereixen les institucions com el contingut
d’aquestes activitats estan alineades amb el curriculum i els estandards;
en segon lloc, les activitats duren diversos dies i els educadors dels mu-
seus i els docents habituals dels alumnes s’encarreguen de la instruccio
de manera conjunta, el material museistic permet treballar de manera
multimodal i contextualitzada, utilitzant materials reals (authentic
texts). Hi ha indicis clars que aquests programes (a infantil i primaria)
tenen un impacte positiu tant en els resultats educatius com en la moti-
vacio i actituds dels alumnes (Lacoe et al., 2020). Els resultats dels estu-
dis mostren un impacte positiu d’aquestes activitats més evident quan
les sortides d’aprenentatge formen part de ’activitat académica habitual
que quan formen part de la vida familiar dels alumnes.

Impuls a la implementacio de practiques basades
en l'evidencia cientifica

L’acceleracio dels canvis socials, que fa que I’escola hagi de capacitar els
alumnes per dur a terme tasques cada cop més complexes, i la diversitat
creixent a les aules (lingfiistica, cultural i social) fan palesa la necessitat
que els sistemes educatius abandonin els sistemes de presa de decisions
basats en 'opinio6 o creenca personal en favor de I'tis de practiques educa-
tives basades en I’evidéncia (amb resultats empiricament contrastats)
(Davies, 2004). Malgrat la proliferacié d’estudis de qualitat que certifi-
quen l'efectivitat de certes practiques docents per millorar els resultats en
lectura (també en altres competencies), la importacid directa d’aquests
resultats no sempre és recomanable. Per posar un exemple, recentment el
departament d’educacié frances va escometre una reduccié de la ratio
d’alumnes a primer i segon de primaria en arees de complexitat socioedu-
cativa enfocada a millorar els nivells de lectura de I'alumnat d’aquest ti-
pus de centre. Aquesta decisid, que es va prendre a partir dels resultats
obtinguts per un equip d’investigadors, va suposar una despesa impor-
tant en ampliacio de professorat. Malauradament, aquesta decisio va tenir
una efectivitat molt menor del que s’esperava i, de fet, estudis addicionals
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van confirmar que la mesura, tal com s’havia formalitzat, no tenia efectes
practics. Es a dir, la recerca, fins i tot quan és metodologicament acurada,
esta circumscrita a variables d’entorn que fan que dificilment sigui direc-
tament exportable, com si es tractés d’un llibre de receptes.

Per tant, aquest canvi de paradigma no és senzill i planteja, segons el
European Council (2007), tres reptes principals: 1a generacié de coneixe-
ment, 'aplicacio del coneixement generat per part dels agents politics
(policymakers) i 1a mediacié del coneixement (knowledge brokering). La
generacid i aplicacié de coneixement afronten el repte de crear circuits
en que els agents politics i educatius no tan sols utilitzin la recerca en la
presa de decisions i en la practica, sind que defineixin quines qiiestions
convé que la recerca explori. El Regne Unit encapcala les iniciatives amb
organitzacions com ’Education Endowment Foundation o I’Evidence for
Policy and Practice Information Centre (EPPI-Centre) que produeixen
revisions sistematiques de I’evidéncia disponible i donen suport a insti-
tucions educatives en 1'iis d’aquesta evidéncia en la presa de decisions.
Iniciatives semblants son el Swedish Institute for National Research
(que, a més, esta en contacte permanent amb organitzacions educatives
per identificar arees on cal més recerca i subvencionar projectes de recer-
ca); o el Top Institute for Evidence-Based Education Research, a Dina-
marca, que té entre les seves linies d’actuacié desenvolupar intervencions
educatives i avaluar-les experimentalment, i crear centres on el professo-
rat tingui accés a la recerca que cal transferir a les escoles. La dissemina-
cié del coneixement (knowledge brokering) afronta el repte de dissenyar
estratégies de comunicacio efectives per garantir una mediacio sostingu-
da del coneixement. Son exemples de bona praxi en aquest sentit la What
Works Clearinghouse, als Estats Units, i el Centre for the Use of Research
and Evidence in Education (al Regne Unit), que tradueix el contingut
d’informes i publicacions per fer-los accessibles pels agents politics i
educatius; aixi com I’'Evidence-Based Teachers Network (també al Regne
Unit) que facilita 'intercanvi d’idees entre docents, investigadors i
agents politics.
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Creacio de xarxes que fomentin la transversalitat

entre institucions i societat

Plans nacionals de foment de la literacitat o les literacitats

Un ampli nombre de paisos —des de ’Afganistan (amb un programa ara
malauradament interromput) fins a Finlandia— han dissenyat una estra-
tégia nacional de foment de les habilitats de lectura i escriptura (literacy)
durant I'escolaritat. Aquestes estrategies s’alineen amb el curriculum,
pero van més enlla. Entenen que la funcio prescriptora del curriculum pot
ser veure’s reforcada per una eina de suport dinamic que n’il-lustri el des-
plegament real.

A Catalunya, recentment, s’ha posat en marxa el Pla nacional del llibre i
la lectura que, sorprenentment, es distancia de les iniciatives de foment
de la literacitat en, almenys, dos aspectes fonamentals. En primer lloc, el
terme literacy es refereix a I'is de la llengua escrita, és a dir, inclou de
manera indestriable la capacitat de llegir i escriure. En el Pla nacional per
la lectura, ’escriptura, en canvi, apareix com a component subsidiari
de la lectura. Es possible que la causa d’aixo es trobi en la segona diferén-
cia entre el Pla catala i altres iniciatives nacionals de foment de la litera-
citat: mentre en aquestes la literatura s’alterna amb tantes altres funcions
de la llengua escrita (premsa, divulgacio, coneixement cientific, entre
altres), al Pla nacional per la lectura la funci6 literaria té un pes fonamen-
tal. En aquest sentit, crida I’'atenci¢ la falta d’'un terme realment equiva-
lent a I'accepcid anglesa del mot literacy. La UNESCO defineix literacy en
aquests termes:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create,
communicate and compute, using printed and written materials
associated with varying contexts. Literacy involves a continuum
of learning in enabling individuals to achieve their goals, to de-
velop their knowledge and potential, and to participate fully in
their community and wider society (UNESCO, 2004; 2017).
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La literacitat és la capacitat d'identificar, comprendre, interpre-
tar, crear, comunicar i calcular, mitjancant materials impresos
i escrits associats a diferents contextos. La literacitat implica
un continuum d'aprenentatge que permet a les persones asso-
lir els seus objectius, desenvolupar el seu coneixement i poten-
cial, i participar plenament en la seva comunitat i en la societat
(UNESCO, 2004; 2017).

El terme literacitat, sovint, s’utilitza en el sentit, més vague i, per tant,
menys funcional, menys operatiu, de practiques lletrades que, potsetr,
afavoreix un cert desequilibri en el pes que reben la lectura i ’'escriptura
en aquestes practiques.

Aix0 té dues implicacions de cabdal importancia. La primera d’elles és
directa: mentre el predomini de la literatura faci invisible la resta de ge-
neres textuals, a les aules 'ensenyament de la comprensio lectora ro-
mandra presa de ’area de llengua en comptes d’integrar-se, també, i tal
com recomanen experts internacionals en comprensio lectora (vegeu,
per exemple, el RAND study), en la resta d’arees curriculars. La segona
implicacié és indirecta i deriva de la primera: en I'imaginari col-lectiu,
prioritzar en excés la connexid entre lectura i narrativa resta pes, o en
pot restar, a la importancia de la lectura com a eina d’accés critic ala in-
formacio (de tot tipus). Tot i la desitjabilitat de fomentar el gust per la
lectura en la nostra societat, cal ser molt clar en el missatge que la lectu-
ra és una eina, potser I'inica eina, d’accés critic a la informacid, i que,
per tant, ser un bon lector afavoreix tothom, tingui o no la capacitat de
gaudir de la literatura.
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La competencia lectora és requisit fonamental per a I’«éxit» escolar, tant
en termes de resultats académics com en termes de desenvolupament
personal i social. Es, també, determinant per aspectes clau de la vida post-
escolar: des de les perspectives laborals a qiliestions de benestar i salut.
Tot i aix0, la competéncia lectora de bona part de 'alumnat esta per sota
del nivell minim desitjable —i el context de pandémia recent ha empitjo-
rat aquest diagnostic de manera tangible. Revertir aquest problema és
complex: exigeix una aposta clara i implica molts agents diferents. En
aquest apartat, oferim una série de suggeriments que s’articulen al vol-
tant de dos aspectes clau: 1a necessitat de revisar la instruccid escolar ali-
neant-la al maxim possible amb I’evidencia cientifica disponible, i la
conveniéncia de fomentar una cultura de la lectura que faci visible que la
importancia i el prestigi de la lectura van molt més enlla de I’escola i
ateny tota la societat.

Revisar la instruccio escolar

Ara com ara, és indiscutible que el sistema educatiu té un paper fona-
mental en I'adquisicié de la competéncia lectora. Per tant, qualsevol as-
piracio a millorar resultats en aquesta competencia exigeix revisar com
s’ensenya a llegir a les aules. En aquest apartat, apuntarem quatre aspec-
tes susceptibles de revisio.



@ Comprensio lectora: I'assignatura pendent

Queé s'ensenya

Cal insistir en laimportancia d’ensenyar a llegir usant practiques basades
en l‘evidéncia cientifica que estableixen la importancia dels aspectes que
veiem tot seguit.

a)

b)

c)

Ensenyar els components de la lectura:

- Consciencia fonologica/fonémica, coneixement alfabetic i fluide-
sa, fonamentals a infantil i primer cicle, pero no suficients.

- Llenguatge académic: inferéncia, vocabulari i comprensio des del
primer moment, fins i tot abans d’iniciar I'’ensenyament formal
dela lectura.

Utilitzar un repertori ampli de textos de tot tipus: diversitat de géne-
res (no tan sols textos literaris o narratius), modalitat (is de textos
digitals i textos impresos al llarg de tota I’escolaritat) i nivell de difi-
cultat (cada alumne ha de poder accedir a textos que no siguin ni
massa senzills ni inassequibles). Es important remarcar la impor-
tancia de fer servir textos autentics (authentic texts) en les activitats
de lectura. Utilitzar textos que no s’han escrit per ensenyar a llegir,
siné per complir una funcié comunicativa real, millora I'aprenentat-
ge. La prevalenca excessiva del «llibre de text» com a compilacié de
materials diversos (textos, activitats, avaluacions) contravé seriosa-
ment aquesta recomanacio.
Llegir i ensenyar a llegir des de totes les arees. La premissa que la
comprensio lectora és cosa de tots forma part del discurs educatiu
vigent —no esta tan clar si forma part de la praxi habitual. Ara bé,
laresponsabilitat d’ensenyar a llegir continua associant-se als mes-
tres de I’area de llengua. Cal un canvi rotund en aquest sentit.
Combinar [el docent], de manera habitual, la instruccié explicita i
el modelatge (seqiiéncia graduada de transferéncia de la responsa-
bilitat: primer ho faig jo, després ho fem junts, finalment ho fas tu
sol). En ambdds casos és fonamental conéixer bé els components
de la lectura: que sén, com es desenvolupen, quines practiques
n’afavoreixen el desenvolupament, com s’avaluen, que indica un
mal resultat i com respondre-hi.
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e) Combinar oralitat i lectura: la conversa o discussio sobre el contin-
gut dels textos (també sobre la forma dels textos) com a font de
construccié de coneixement (lingiiistic i tematic), no com a procés
verificador/avaluador.

f) Combinar escripturailectura: Les activitats d’escriptura i reescrip-
tura com a procés de transformacio de la informacié en coneixe-
ment. També com a font de reflexié sobre les caracteristiques de la
llengua escrita (els seus dos components: notacional (o referent als
elements del codi) i estilistic. Levidéncia cientifica disponible dei-
xa clar que la majoria dels docents ha d’augmentar el temps que
dedica a les tasques d’escriptura a I'aula.

g) Prendre mesures especifiques que tinguin en compte la composicio
multilingtie dels contextos escolars: 1'is del llenguatge per ensenyar
continguts és insuficient, cal ensenyar de manera explicita el llen-
guatge especialitzat (de cada tema), també el llenguatge per acordar
que fem, i fins i tot que fem i com ho fem, per a cada activitat.

h) Cal alinear formacid, curriculum i oferta de recursos didactics per
avancar en la implementacio generalitzada d’aquestes practiques.

Com s'ensenya

Cal avancar de manera decidida en 1'us generalitzat de practiques amb
evidéncia cientifica. Conéixer que fan els docents (diferents nivells, dife-
rents arees, amb relacio als aspectes enumerats en el punt anterior) quan
ensenyen a llegir és imprescindible per identificar quines mancances hi
ha, i establir, organitzar i desplegar eficacment mesures de suport al can-
vi en I’ensenyament de la lectura. Els instruments d’autoregistre poden
ser un primer pas, pero cal utilitzar també ’'observacié externa. Hi ha
instruments disponibles validats (en contextos diferents del nostre) que
poden ajustar-se amb relativa facilitat. Per exemple, la convocatoria
PIRLS usa un qiiestionari valid per a comparacions internacionals.
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El Curriculum

En un procés de revisié de la practica docent, el curriculum pot assolir
una utilitat que sovint no té quan és percebut com a instrument regula-
dor extern. La incorporacié d’estandards (per curs, per materia) especi-
fics (concrets) i ben alineats amb les recomanacions de la recerca pot ser
una manera de convertir el curriculum en un document de treball que
orienti la practica diaria i ajudi a reduir '’excés d’heterogeneitat (quan és
superflua) en la praxi educativa fruit de factors dispars que van des de les
creences personals a les propostes didactiques de les editorials.

L'avaluacio

Disposar de dades valides i fiables sobre el rendiment lector de I'alumnat
ha de servir per poder identificar punts febles i per prendre decisions
informades sobre quins canvis convé fomentar en la instruccio. A part de
les tasques i proves que els alumnes resolen a les aules, les dades nacio-
nals del rendiment lector permeten mesurar I'impacte en aquesta com-
peténcia de variables contextuals (de I’escola, de I’entorn familiar, de
I’entorn social...).

A Catalunya, les proves de competéncies basiques que passa el Departa-
ment d’Educacié podrien revisar-se en dos sentits diferents. El primer,
seria considerar la necessitat d’'obtenir informacié sobre el grau de con-
solidacio dels components de la lectura que requereixen instruccié ex-
plicita a primer o segon de primaria, és a dir, en el moment en que es fa
la transicié cap a I'is de la lectura com a eina d’aprenentatge (el classic
pas d’aprendre a llegir a llegir per aprendre (Chall, 1983). En aquest mo-
ment de I’escolaritat, les dades obtingudes pel mestre habitual en situa-
cions d’aula es consideren més fiables i informatives que una prova
escrita. Per tal que les dades obtingudes siguin comparables entre cen-
tres i rellevants per prendre decisions sobre com abordar la segiient eta-
pa, tots els docents han de tenir clar quins sén els components de la
lectura comprensiva, com cal treballar-los i com avaluar-los de la matei-
Xa manera.
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En segon lloc, sembla recomanable revisar els instruments d’avaluacié
(el contingut de les proves). La comparacio presentada al segon capitol
d’aquest informe il-lustra la distancia entre les proves utilitzades en el
PIRLS i la prova de competencies basiques, respectivament. Mentre que la
primera esta ben alineada amb ’estat de coneixement actual sobre com-
prensio lectora, la segona se n’allunya en sobrerepresentar:

1. Aspectes (coneixement lingiiistic, gramatical i de puntuacid) que
no informen per si mateixos sobre el nivell de comprensio lectora.

2. Les preguntes de comprensio literal en detriment de les de com-
prensio6 inferencial i integrativa.

Una altra dimensio, potser amb menor presencia mediatica, perd no per
aixd menys rellevant, de I’avaluacio és la que té per objectiu la deteccid i
diagnosi d’alumnes amb dificultats especifiques en el desenvolupament
de la competencia lectora (o d’altres habilitats verbals). Aquesta deteccid
ha de ser preco¢ —el pronostic d’efectivitat de les intervencions decau
com més tard s’identifiquen les dificultats—, i fiable —cada dificultat
requereix un tipus d’intervencié diferent. Hi ha escassetat d’instruments
estandarditzats que facin possible la deteccié d’aquestes dificultats en
llengua catalana. Seria erroni pensar que les llengiies minoritaries no
poden disposar d’aquests instruments. Posem només I'exemple de les
llengties nordiques (el suec o I’holandeés, entre altres), que disposen
d’instruments valids i actualitzats per a la diagnosi del repertori d’habi-
litats verbals. També, falta:

1. Formacié (tant en la formacié inicial com en la formacié continua)
que permeti als docents identificar rapidament els infants sospito-
sos de patir alguna dificultat en el desenvolupament de la parla.

2. Recursos que permetin la rapida derivacié d’aquests infants als es-
pecialistes perqué puguin diagnosticar la dificultat i establir-ne la
intervencié més adequada.

Un darrer apunt sobre el possible efecte perjudicial que les avaluacions a
gran escala poden tenir si esdevenen I’'objectiu de la practica lectora a les
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aules: cal construir un circuit que garanteixi, en primer lloc, que els do-
cents disposen d’eines assequibles (el curriculum pot ser-ne una, la for-
macio continua n’ha de ser una altra) per ensenyar a llegir de manera
efectiva, i, en segon lloc, que el retorn dels resultats de I’avaluacio de
l'alumnat es fa de manera que I’'avaluacié tingui un efecte (in)formatiu i
permeti identificar quins canvis cal introduir en la practica docent.

La formacio dels docents

Tot el que hem dit fins ara no té sentit si els docents no tenen aquest co-
neixement i no poden ni saben mobilitzar-lo segons els requisits de cada
situacio. Aixo té implicacions indiscutibles tant en la formaci¢ inicial
com en la continuada. Atés que en ’'actualitat s’esta articulant un pla de
revisié de la formacié inicial que reben els futurs docents, ens limitarem
a esmentar tres aspectes que, al nostre parer, han de formar part d’aques-
ta revisid. En primer lloc, creiem que és fonamental un gir complet en la
consideracio de la importancia que els mestres d’educacié infantil surtin
veritablement capacitats per ensenyar a llegir i escriure els infants; actu-
alment els programes destinen no més de dotze credits a aquesta materia
i preval la consideracié que I’'aprenentatge de la llengua escrita no és un
aspecte clau de I'etapa d’educacio infantil. En segon lloc, considerem que
els alumnes han d’acabar el grau havent adquirit les destreses necessari-
es per accedir de manera autbnoma al coneixement cientific, és a dir, per
poder fer una lectura critica d’articles cientifics publicats en revistes pe-
er-reviewed; aquesta capacitat és fonamental per poder-se mantenir ac-
tualitzat en els sabers professionals. En tercer lloc, recomanem
optimitzar les estades en practiques a les escoles i acompanyar la transi-
ci6 de docent en formacié a docent en actiu per continuar identificant
aspectes de millora en la formacio inicial.

Pel que fa a la formacié continua és important tenir present que, men-
tre que hi ha estudis cientifics rigorosos que estableixen de manera
incontestable I'impacte que I'ensenyament d’alta qualitat té en I’aprenen-
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tatge dels infants, I'impacte dels programes de formacié continua tant en
la revisiod de les practiques docents com, sobretot, en el rendiment dels
alumnes que se sotmeten a aquestes practiques revisades produeix resul-
tats menys concloents. Per tenir impacte, els programes de formacio con-
tinua no poden limitar-se a transmetre coneixement, siné que també
han de motivar el professorat (establint conjuntament amb ells els objec-
tius de la formacié), desenvolupar tecniques d’ensenyament (modelant,
donant oportunitat per a ’'assaig i aportant un retorn) i implementar la
practica educativa en contextos especifics (acompanyant el docent men-
tre ajusta les técniques apreses). Aixi, sembla que la millor formacié con-
tinua seria aquella dissenyada ad hoc, basada en la revisié de la propia
practica i orientada a canvis alineats amb les recomanacions de I’eviden-
cia cientifica disponible. Assegurar la qualitat del contingut dels pro-
grames de formacid continua com assajar marcs de relacid sistematica i
monitorada entre recerca i praxi educativa podria ser un primer pas en-
vers la millora de la formacié continua.

Fomentar una cultura de la lectura

Tot i el paper fonamental de la docéncia escolar en el desenvolupament
de la capacitat de la lectura comprensiva i critica, cal reconeixer que, en
el context actual, I’escola necessitara aliats si vol tenir opcions reals de
guanyar aquesta batalla.

El paper dels pares (o dels adults)

Llegir als infants des dels primers mesos de vida

No tan sols el nivell d’estudis dels pares (de la mare, fonamentalment),
siné també el nombre de llibres a la llar, han estat, en nombrosissims es-
tudis (alguns de primer ordre), correlats del nivell de desenvolupament
lingtiistic i escolar dels infants. Per tant, llegir acompanyat per I'adult és
un habit valuosissim que cal fomentar.
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Iniciatives com la de reprendre el programa Nascuts per llegir és una
molt bona noticia, pero cal fer més. Cal potenciar I'existéncia d’informa-
cions i de formacions adregcades a conscienciar els pares i mares de la
importancia de la lectura. Moments sensibles, com els cursos prepart, o
I’estada postpart a les maternitats, poden ser bones ocasions per fer que
els pares prenguin consciencia de la importancia que integrar ’habit de
lectura compartida des de I’inici pot tenir en el desenvolupament dels
seus fills. Cal expertesa professional per ensenyar a llegir a un infant. Per
llegir a un infant de manera profitosa, en canvi, n’hi ha prou amb algunes
orientacions que, avui dia, és relativament senzill transferir a través de
tallers dinamitzats a les biblioteques, a les llars d’infants o, fins i tot, ser-
vint-se de les eines digitals.

El paper de les institucions

Les biblioteques

L'us o assistencia a la biblioteca ha estat utilitzat com a indicador de
I’estatus socioeconomic familiar en un nombre considerable d’estudis i,
per tant, calen iniciatives estrategiques per estendre 1’is assidu d’aquest
recurs entre els col-lectius menys afavorits i els que provenen d’altres
cultures.

Les institucions culturals

L’aprenentatge vivencial a través del parteneriat escola-institucié cultu-
ral requereix planificacio estrategica i recursos. L'efecte del component
motivador de 'aprenentatge hands-on i la contextualitzacié intensa de
les activitats poden ser particularment desitjables en entorns on la desa-
feccid de 1a poblacid envers el sistema educatiu és acusada.

El Pla nacional de lectura (i escriptura)

Sense posar en qiiestio el potencial del pla, creiem que el contingut
d’aquest informe avala la conveniencia d’explorar la possibilitat de revi-
sar-ne la configuracio actual per estendre’l en dos sentits:
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e En primer lloc, actualitzar la representacio de la competencia lec-
tora entenent-la com a component de la literacitat (literacy), és a
dir, la capacitat d’accedir i usar a proposit la llengua escrita tant per
llegir com per escriure. Contribuir a superar la desconnexié (sovint
no premeditada) entre lectura i escriptura té implicacions impor-
tants, especialment en relacié amb el treball de llengua escrita fet
des de les aules escolars.

e En segon lloc, adoptar un posicionament clar que, explicitament,
vinculi la importancia de I’habit lector i 1a comprensid lectora a tots
els generes textuals. Una aposta clara en aquesta direccio hauria de
tenir repercussions importants en la publicacid de textos no narra-
tius, de qualitat, en catala, adrecats a publics de totes les edats i de
tots els nivells de competencia lectora.

En la societat del coneixement i la informacid, llegir i escriure no s6n una
opcid, son una necessitat. Ara bé, aprendre a llegir i escriure son proces-
sos cognitivament complexos que requereixen esforc. L'escola és un
entorn estructurat on, a diferéncia d’altres espais, les dinamiques d’apre-
nentatge demanen a la canalla una actitud atenta i concentrada, capag
d’evitar voluntariament distraccions externes. Sabem, empiricament,
que aix0 modela els mecanismes neurologics subjacents a les funcions
executives (atencié i concentracid) que, alhora, prediuen el rendiment en
lectura i matematiques (Brod et al., 2017) i les competéncies socials i cog-
nitives en ’adolescencia (Zelazo i Muller, 2010). No obstant aixo, la tec-
nologia i I'imaginari d’un aprenentatge gamificat ha posat en qiiestio
aquest model d’aprenentatge basat en I’esfor¢ i la disciplina sense propo-
sar una alternativa contrastada. Malgrat el soroll informatiu, cal abordar
els canvis necessaris per retornar el prestigi ala comunitat docent. Sense
aquest reconeixement social, dificilment podra I’educacio formal produ-
ir els resultats que n’esperem.
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Notes

Aquestes notes s'han generat tenint en compte el temps que ha passat entre I'analisi
reportada en I'informe i el moment de la publicacid.

Nota de la p. 48

Un nombre creixent de paisos, tant europeus com d'altres contextos, ensenyen i avalu-
en la competéencia lectora sobre la base d'estandards educatius nacionals. Aquests
estandards especifiquen amb precisié quins coneixements i habilitats s'han d'assolir
en cada nivell educatiu. Aquesta concreci6 facilita la implementacié de practiques fo-
namentades en I'evidéncia cientifica, ja que permet connectar els objectius d'aprenen-
tatge amb metodologies didactiques avaluades empiricament. A més, contribueixen a
garantir I'equitat educativa, establint expectatives comunes per a tot I'alumnat, inde-
pendentment del centre educatiu o del context socioeconomic de procedéncia.

A Catalunya, en canvi, s'ha optat per publicar un conjunt d'orientacions curriculars. Tot
i que representen un esforg valuds per guiar la tasca docent, no esta clar que siguin
suficients per revertir les mancances detectades en 'aprenentatge lector. Hi identifi-
quem tres limitacions importants.

* En primer lloc, el seu caracter orientatiu: tot i que ofereixen pautes generals sobre
com desenvolupar les competéncies i continguts del curriculum, deixen un ampli
marge d'interpretacio als equips docents. Aixo pot afavorir una aplicacié desigual
entre centres i dins del mateix centre. Cal recordar que, en cursos anteriors, els re-
sultats de comprensio lectora mostraven una variabilitat intracentre d'aproxima-
dament el 80%, enfront d'un 20% de variabilitat intercentre (dada no publicada en
el curs 2024-2025). Aquest patré indica que les diferéncies en el rendiment lector
entre alumnes d'un mateix centre sén molt més grans que entre escoles diferents,
fet que suggereix desigualtats importants en I'experiéncia d'aprenentatge dins d'un
mateix entorn educatiu.

* En segon lloc, aquestes orientacions no sén exhaustives i no inclouen cap proposta
clara sobre el desplegament progressiu de les competéncies en cada nivell educatiu
dins dels cicles. Aixo dificulta que els docents puguin identificar amb precisié el punt
de partida dels seus alumnes i adaptar les propostes didactiques a les necessitats
reals. Elaborar orientacions per cicles, sense detallar els objectius curs per curs,
incrementa el risc de proposar activitats per a les quals els infants encara no estan
preparats, ja que no han consolidat les habilitats prévies necessaries.

* En tercer lloc, les orientacions no estan adequadament alineades amb I'evidéncia
cientifica disponible. Per exemple, les propostes sobre comprensio lectora se cen-
tren en |'Us d'estratégies abans, durant i després de la lectura, sovint en contextos
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d'aprenentatge generats pels mateixos alumnes. No s'explicita, perd, que aques-
tes estrategies han de ser objecte d'una instruccié explicita, sistematica i estruc-
turada —amb fases de modelatge, practica guiada i ensenyament reciproc— com
recomanen nombroses revisions internacionals (p. ex., Sporer et al., 2009; EEF, 2021;
Graham i Harris, 2005). Tampoc no es fa referéncia a I'ensenyament directe del léxic,
especialment el léxic especific i abstracte dels textos informatius, malgrat la seva
rellevancia per a la comprensio en les etapes mitjanes i superiors de primaria.

Fer explicita la connexié entre els estandards educatius i I'evidéencia cientifica no tan
sols és una garantia de fiabilitat, sind també una oportunitat per fer del curriculum una
font de coneixement actualitzat per al professorat. Unes orientacions més precises,
informades per la recerca i acompanyades de recursos concrets d'avaluacid i instruc-
cio, podrien afavorir una practica més coherent, equitativa i eficag en I'ensenyament de
la lectura.

Nota de la p. 55

L'analisi dels resultats de les proves de llengua catalana i comprensioé lectora dins les
Competéncies Basiques del curs 2024-2025 mostra la persisténcia d'alguns proble-
mes importants.

* En primer lloc, els resultats, expressats en puntuacions mitjanes globals, no van
acompanyats de cap analisi estadistica ni cap mesura de dispersié (com ara la des-
viacié estandard), elements imprescindibles per interpretar adequadament tant les
mitjanes com l'abast real dels canvis observats.

* En segon lloc, la vinculacié entre la puntuacié mitjana i un determinat nivell de ren-
diment manca de fonamentacié técnica. No es defineix quines habilitats concretes
caracteritzen els quatre grups de rendiment (baix, mitja-baix, mitja-alt i alt) que s'uti-
litzen. Aixo limita greument el potencial dels resultats per guiar processos de millora
pedagogica o intervencié educativa.

* Entercer lloc, la revisio del disseny de la prova posa en dubte la validesa de la prova
per mesurar de manera precisa i fiable la competéncia lectora. Mentre que el marc
conceptual de la prova parteix d'una definicié adequada de la comprensi6 lectora,
entenent-la com la capacitat per llegir diferents tipus de text i mobilitzar processos
de comprensi¢ literal, inferencial i reflexiva, la seva concreci6 en el disseny de la
prova presenta limitacions significatives. En particular, s'hi detecta un pes excessiu
de les preguntes centrades en la comprensid léxica i diverses inconsistencies entre
els objectius d'avaluacio declarats i el contingut real de les preguntes.
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En resum, una avaluacié censal requereix una inversié considerable de recursos pu-
blics i, per tant, ha d'aportar un retorn informatiu proporcional. Aixo implica oferir da-
des que permetin respondre amb claredat a preguntes fonamentals: quines habilitats
han assolit els alumnes? Quines dificultats persisteixen? Quines mesures s'articularan
per donar-hi resposta? Centrar la comunicacio dels resultats en una Unica puntuacié
global, mancada de precisi6 técnica, pot acabar distorsionant la practica educativa
(orientant-la cap a la superacio de la prova) sense aportar informaci6 util per a la pla-
nificacié pedagogica o la presa de decisions en I'ambit de centre o de sistema.
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Catalunya arrossega des de fa més de quinze anys uns resultats pre-
ocupants en comprensié lectora, tant en les proves internacionals
com en les de competéncies basiques. Aquest déficit no només
limita el rendiment academic de I'alumnat, siné que en compromet
seriosament les oportunitats futures, tant en I'ambit personal com
en el professional.

Aquest informe ofereix una mirada rigorosa i accessible a la recerca
actual sobre la manera en qué s’apren a llegir, tot identificant els
factors clau que condicionen I'adquisicié de la comprensié lectora.
A més, fa una analisi detallada de la situacié a Catalunya i examina
algunes politiques publiques que han resultat exitoses a d’altres
paisos del mon i que bé podrien inspirar estrategies efectives per al
nostre pais.

Els resultats de l'estudi permeten tragar un conjunt de propostes
concretes —mesures, recursos i politiques— que poden implemen-
tar-se a curt i mitja termini des de I'administracié educativa i amb la
implicacié d’altres agents institucionals i comunitaris. Un document
imprescindible per a tothom que vulgui entendre i revertir una de les
assignatures pendents més critiques del nostre sistema educatiu.
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