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Introduccio

Aquesta publicacio recull les ponéncies de la jornada Parlar, escriure i llegir. Experiéncies per
combatre el pessimisme, dedicada a I'aprenentatge de la competéncia linglistica. També inclou
dos articles inedits de la Dra. Ndria Castells (UB) i la Dra. Montserrat Castelld (URL).

La preocupacié per la llengua i el seu aprenentatge és una constant en el mén educatiu.
L'habilitat lingliistica no només és un objectiu educatiu en si mateix, sind que també és una
competéncia transversal que influeix en tots els ambits del curriculum i, a més, és un requisit
per a la participacid activa en societat. Pero des del primer trimestre del curs 2023-2024, amb
els nous resultats de les proves PISA, I'aprenentatge de la llengua també ha esdevingut un tema
de debat public. Des de la Seccid d'Infantil, Primaria, Secundaria, Formacié Professional i
Educacid al llarg de la vida de I'IDP-ICE de la Universitat de Barcelona vam voler contribuir-hi
escoltant tant els académics (que fan recerca sobre el tema) com els docents (que treballen a
peu d’aula) per mostrar bones practiques i recerca educativa sobre I'aprenentatge de la llengua
a Catalunya, amb exemples concrets i experiéncies reeixides.

Des de I'inici, vam veure necessari relacionar la investigacid i la practica. Per tant, en aquesta
publicacid, hem buscat destacar ponencies que mostren com la investigacié en el camp de
I'educacié linglistica pot enriquir i donar resposta a les necessitats educatives dels centres (i
els seus docents) i a les practiques quotidianes que es duen a terme a les aules. A més, es pretén
afavorir un dialeg entre les diferents etapes de |'educacid basica per fomentar la reflexié
conjunta sobre com treballar la llengua amb I’alumnat.
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La lectura: la clau per accedir a mons diversos

Nuria Castells Gomez

Grup de recerca:
Lectura, Escriptura i Pensament Critic, Aprenentatge i Intervencié —LECRAI-
nuria.castells@ub.edu

En el marc de la nostra societat digitalitzada, en la qual els assots que rep el mén educatiu sén
punyents (entre d’altres, I'embat de les tecnologies i els seus efectes perniciosos, els resultats
d’avaluacions globals que ens retornen fotografies poc complaents, o els canvis metodologics
qgque ens demana cada nou govern), obrir coordenades espai-temporals per acollir el
professorat, per compartir experiéncies viscudes en positiu per docents i alumnat, i disposar de
la possibilitat de contrastar amb investigadores de I'ambit, suposa una iniciativa encomiable.
Com també ho és que, del bon gust que van deixar les presentacions, en sorgeixi un recull al
qual tornar per recuperar una i altra idea, per reviure el sentit d’alguna de les presentacions i
per agafar embranzida i plantejar propostes innovadores, que, tot i suposar inicialment un
repte, ens permetin sentir-nos comodes, segurs amb el que estem fent i esdevenint el motor
dels aprenentatges dels nostres alumnes.

Les Jornades, per tant, van constituir-se en un forum important per donar a coneixer activitats
i propostes interessants que van atendre a les quatre grans habilitats linglistiques: parlar
(escoltar), llegir i escriure. | és que, no pel fet de ser evident resulta menys necessari destacar
les relacions i sinérgies que s’estableixen entre aquestes quatre destreses. Aixi, per exemple,
I'aprenentatge de la lectura s’enriqueix de la preséncia de la resta d’habilitats.

D’una banda, la lectura en veu alta per part dels adults (docents, familia, conta-contes,
bibliotecaris) o padrins de lectura, aporta el model necessari que condueix als infants a aquells
paratges fantastics que desperten les seves emocions; alhora, sense que ells en siguin
conscients, els apropa al territori, no sempre senzill, del “llenguatge literari”, que és ben
diferent del llenguatge oral. Per exemple, en el llenguatge literari, ens trobem estructures
escrites que divergeixen de les orals (quan parlem no acostumem a dir “temps era temps”),
termes nous i complexes (“espurnejar”), i metafores i analogies lingliistiques (“la vareta
espurnejava”) que resulten complexos per als futurs lectors. Ara bé, del seu coneixement en
dependra la seva futura capacitat, tant de llegir, com d’escriure. De fet, la recerca assenyala
que tot el que s’ha llegit als infants fins als 5 anys d’edat prediu el seu éxit (o fracas) escolar
(Wolf, 2008). | és que, com assenyala Maryanne Wolf, experta en l|‘aprenentatge i
I'ensenyament de la lectura “Algi que desconeix les formes narratives té menys capacitat
per deduir i predir. Si la tradicio cultural i els sentiments dels demés no s’han experimentat
mai, comprendre els sentiments dels qui ens envolten és més dificil” (2008, p. 126). Convé, per
tant, seguir fent-los de lector més enlla d’aquesta edat perqué aixi els anem obrint la porta a
coneixements i continguts que, alguns infants, malauradament, no tenen accessibles en cap
altre entorn, perque els continguts audiovisuals de les pantalles, en comptades excepcions
d’algun programa especialment pensat per a menuts, no incentiven els mateixos processos de
pensament que la lectura que els fem en paper (Castells i Nadal, 2019). A vegades pero, tant a
I’escola, com a les families, posem data de caducitat a aquest tipus de lectura, precipitant-nos
en un error de considerables dimensions, perqué el plaer que se sent quan et llegeixen i
t'ofereixen I'oportunitat de parlar-ne i de compartir visions durant la lectura, en resulta
considerablement afectat (Solé, 2024).
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| és que, justament, quan les lectures s’acompanyen de preguntes interessants, reptadores, que
portin a fer prediccions, a contrastar-les, a clarificar implicits (els dobles sentits, el llenguatge
metaforic dels poemes), a establir connexions entre el que es llegeix i el que coneixem, i fins i
tot a valorar criticament el que es diu al text i com es diu, es dota als aprenents d’eines
potentissimes per esdevenir lectors autonoms (Castells i Solé, 2024).

Les preguntes que plantegem els adults, ja sigui oralment o per escrit quan els infants comencen
a dominar aquesta eina, funcionen com potencials claus que faciliten I'obertura de fils de
pensament ben diferents (que sén la base de dialegs, en primer lloc compartits amb altres a
nivell oral, i posteriorment amb un mateix, interns i reflexius, com assenyala el text de
Montserrat Castelld). Si les quiestions que els formulem sempre remeten a localitzar dades
especifiques que es recuperen literalment dels textos que llegim, els fils de pensament als quals
donarem pas tindran un recorregut curt, escas, i per tant, estarem dotant als aprenents de claus
pobres per encarar-se a textos de complexitat creixent amb els quals es trobaran.

Per contra, si les nostres preguntes els condueixen a buscar entre linies, a omplir els buits
d’informacié que el text deixa al lector perque s’exerciti mentalment (fer prediccions sobre quée
passara, cercar a quée s’esta referint el text quan no explicita tota la informacié necessaria,
pensar com un fragment concret es vincula a les nostres vides o quines emocions ens desperta),
els fils de pensament que obrirem faran que es connectin molts elements de la seva estructura
cognitiva i que s’hi estableixin moltes relacions potencialment més sofertes i duradores que en
I’anterior situacid.

Finalment, si les nostres demandes els dirigeixen a valorar la forma com els textos estan
redactats i les dificultats que ens suposa entendre’ls (p. e. S’entén aquest text? Quines paraules
ens costa comprendre? Que pretén dir-nos en realitat I'autor?), la font en la qual apareix el
document (p. e. On es troba aquest text, en un llibre, en un diari, o en una pagina d’internet de
la qual en desconeixem l'autoria?), la procedencia i qualitat de les dades o evidencies que s’hi
proporcionen (p. e., D’on provenen les dades que apareixen en el text? Les proporciona una
persona que és cientifica o algl que no és expert en I'ambit? Es tracta d’una opinio, o d’un saber
clarament establert a nivell cientific?) i qué cal fer en cas de dubtar d’algun dels anteriors
aspectes (p. e. Podem adrecar-nos a verificadors —Verificat, Maldita.es-, o cercar altres fonts
més valides?), els fils de pensament que els obrim i les claus que els proporcionem seran
potentissimes per encarar-se criticament a la informacid (Castells i Nadal, 2019). | és que, les
preguntes que, inicialment, d’una forma implicita, I'alumnat descobreix que nosaltres els
formulem una i altra vegada, esdevenen, progressivament, les seves guies, les seves claus, per
anar obrint-se portes a través de les informacions que llegeixen i que, cada cop més, els arriben
en format audiovisual.

D’aquest fet, que alld que els ensenyem a preguntar-se esdevé per a ells i elles una eina per
interrogar els textos, per desencadenar dialegs interns que els portin a supervisar la seva
lectura, a comprendre i, eventualment, a aprendre, se’'n poden extreure diverses implicacions.

La primera és que, ja a primaria, és interessant proposar-los, de tant en tant, que siguin ells i
elles qui formulin preguntes diverses i rellevants sobre els textos i les responguin. Possiblement
les primeres vegades els costara una mica, pero progressivament esdevindran més habils en
aquesta tasca, sempre i quan els anem mostrant com fer-ho. A més, en la mesura que els
orientem a interpel-lar tot tipus de textos, no tan sols literaris, sind també de diferents arees i
materies, afavorirem que entrellacin coneixements diversos. Perqué aprendre requereix de
preguntes reptadores que ens moguin a situar I'atencid i I’esforg a revisar i sovint reconstruir el
nostre bagatge de sabers previ.
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La segona conseqiéncia és que també ens correspondra ajudar-los a que puguin especificar
preguntes davant de documents i videos que poden trobar a la xarxa. Les tecnologies ens
plantegen nous reptes complexes d’atendre. Tanmateix, si hem aconseguit que I'alumnat
sapiga fer-se preguntes davant de material impres, ens sera més senzill demanar-los que
utilitzin claus diverses davant d’altres tipus de format (i. e. audiovisual, com els videos de
Youtube o de Tik-tok).

Hi ha, encara, un darrer efecte que esta relacionat amb I'Us de les eines d’intel-ligéncia artificial
generativa (IA) que actualment tenim al nostre abast. Malgrat que ara mateix ens costi una
mica plantejar-nos-ho, pel desconeixement que en tenim i la incertesa que, com assenyala
Montserrat Castelld, genera I’Us d’aquests recursos, és evident que han vingut per quedar-se i,
en la majoria dels casos, funcionen a través de preguntes o demandes que cal saber precisar
adequadament. Compartir amb els aprenents com especificar allo que es desitja coneixer, i
després valorar conjuntament si I'eina d’IA ens retorna un producte adequat, pertinent o
millorable, que convingui re-interpretar i re-escriure, els ajudara a esdevenir lectors i escriptors
més preparats i estrategics davant del mén canviant en que vivim.
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Escriure per construir la propia identitat. Qualsevol temps passat no va ser
millor

Montserrat Castelld

Catedratica de Psicologia de I'Educacié.
Universitat Ramon Llull
montserratcb@blanquerna.url.edu

“Que el llegir no ens faci perdre I'escriure”, havia sentit dir alguna vegada als meus avis.

La dita feia referencia a la lectura com una activitat gairebé contemplativa, en la que qui llegia
no feia massa feina. Ara sabem que no és ben bé aixi, tal com posen de manifest varies de les
comunicacions a les Jornades i el text precedent de N. Castells; tothom qui ha somniat amb
llocs imaginaris, ha plorat o rigut o s’ha indignat mentre, aparentment, només estava llegint,
sap que es pot estar mentalment molt actiu durant la lectura.

L'actitud contemplativa que els meus avis atribuien a la lectura, es contraposava a les actituds
proactives i reactives associades a I’escriptura. Resulta evident que quan escrivim, hem de tenir
alguna cosa a dir i algun motiu per dir-la. Tant la tria de que volem escriure, com allo que ens
mou a fer-ho ila manera com ho escrivim o el lloc on ho publiquem demanen prendre decisions,
requereixen |'esfor¢ d’alcar la nostra veu en un mon ja molt superpoblat de veus. Aquesta és
I’essencia de I'escriptura; ens permet participar, tenir veu i ens fa presents en les converses del
nostre entorn. Aquesta preséncia és més necessaria que mai en un mén que ens bombardeja
cada vegada més amb tota mena de missatges que no hem hagut ni de buscar i que, malgrat
sembla que ens arriben de manera personalitzada, ens invisibilitzen a forca d’identificar-nos i
diluir-nos com a part de col-lectius préviament definits i estereotipats.

Escriure és, per tant, una activitat hibrida, encadenada a converses, lectures i a tot un entramat
discursiu que la fa possible. No es pot escriure sense estar envoltat d’aquesta activitat
discursiva. Bajtin (1982) ho tenia molt clar i ens va ensenyar que les relacions entre el llegir i
I'escriure s’"han d’entendre com esglaons d’un dialeg inacabable, una conversa en que les veus
s'entrellacen en una dansa permanent de significats. La seva perspectiva dialogica, del tot
contraria a la dita dels meus avis, ens endinsa en el teixit ric i complex de la interaccié entre la
lectura i l'escriptura, i posa les bases per entendre com aquesta dinamica influeix en la
construccio de la identitat i la generacié de coneixement al llarg de tota la vida, dins i fora de
I'escola, a la feina i, també, a les xarxes socials.

En el cor de la perspectiva dialogica es troba la nocidé de que I'escriptura i la lectura sén dues
vessants d'una mateixa moneda, dos actes que es nodreixen mutuament en una relacié
simbiotica. En cada pagina llegida, es revelen les empremtes de multiples veus, una cacofonia
d'idees que interpel-len i ressonen en el lector. D'altra banda, en cada paraula escollida per
escriure, es troben les empremtes invisibles de les lectures passades, les influencies que
configuren la nostra propia veu en el text. | aixo passa en qualsevol text i qualsevol génere, des
d’un poema, a un assaig, una narracid, un post o un “like” o “m’agrada”.

Entesa aixi, I'escriptura emergeix com una forma de participacio en un dialeg intertextual en
constant evolucié. Cada vegada que escrivim, entrem en conversa amb les veus del passat i del
present, dialogant amb les idees que ens han precedit i les que ens envolten. A través d'aquest
dialeg, I'escriptura no només ens permet expressar-nos i comunicar idees, pensaments i
sentiments, sind també construir la propia identitat, una veu que ressona en la simfonia de veus
del nostre entorn.
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Cada vegada que ens asseiem davant del paper en blanc, estem negociant amb les multiples
veus que conformen la nostra propia experiéncia i visié del moén, ordenant-les, re-descrivint-les
i alhora articulant els nostres pensaments, coneixements, experiencies i emocions.

D’aquesta manera, l'escriptura també esdevé una eina epistemica, de generacié de
coneixement, i, conseglientment, una eina clau en qualsevol procés educatiu, des de la primaria
a la universitat. Quan les produccions escrites s’incardinen en situacions educatives
dissenyades per interactuar i dialogar amb altres veus, materials i textos llegits, els estudiants
tenen l'oportunitat d'explorar les seves idees al voltant dels temes tractats, enfrontar-se a les
seves propies limitacions, desenvolupar habilitats critiques i analitiques, aprofundir en les idees
inicials i, en definitiva, de repensar allo que saben -o creuen saber- en un procés genui de
construccié del propi coneixement (Castelld, 2023). Es aixo al que es referia Vigotski (1988) quan
va definir I'escriptura com una activitat de segon ordre, una activitat que permet operar amb
els propis pensaments, generar-ne de nous i que estructura la consciéncia.

Aquesta manera d’escriure és costosa i requereix aprenentatge, pero és també intrinsecament
plaent per qué ens configura com a éssers pensants. Es també la que produeix textos d’autor
diferents dels que pot oferir cap dels chatbots que ha popularitzat la nova onada d’eines de la
intel-ligencia artificial generativa. L'aprenentatge d’aquesta escriptura epistemica comenca els
primers anys de I'educacié i continua al llarg de tota la vida. A cada etapa educativa, des de les
primeres lletres fins als assajos academics, cada forma d'escriptura ofereix una nova
oportunitat de participacié en aquest dialeg col-lectiu inacabat, una nova manera d'explorar les
multiples dimensions del coneixement i de la propia identitat.

Els processos esmentats -tant de lectura com escriptura- son sempre dependents dels
contextos socioculturals i, per tant, canvien i evolucionen segons ho fan les practiques lletrades
en aquests contextos. Els meus avis no van gaudir mai dels avantatges que suposa escriure amb
el suport d’'un processador de texos avancgat i tampoc es podien imaginar les multiples formes
de llegir que I'aparicié de textos multimodals i discontinus propis de les xarxes socials als que
tots nosaltres estem continuament exposats. Per mi, avui en dia, escriure, sobretot quan es
tracta de textos complexos, sense el processador de textos és gairebé impensable, i per molts
dels nostres estudiants llegir i escriure al marge de les tecnologies i de les xarxes socials és
inimaginable, fins i tot quan llegeixen un llibre en paper o escriuen un text en el context escolar
o académic.

Precisament, 'augment i popularitzacié de les xarxes socials ha transformat profundament les
formes de lectura i escriptura en els darrers 15 anys, aixi com la naturalesa mateixa de la
comunicacio en linia. Aquest canvi radical ha generat una nova dinamica en la qual els usuaris
no només consumeixen contingut, sind que també el creen i el comparteixen de manera
massiva i instantania, la qual cosa també ha suposat I'aparicié de nous géneres.

A grans trets, aquestes les practiques de lectura i escriptura a les xarxes han suposat els canvis
seguents:

1. Brevetatiimmediatesa: Les xarxes socials han promogut una cultura de la brevetatila
immediatesa en la comunicacié escrita, dues caracteristiques impensables a I'hora
d’escriure textos fa uns anys que es publicaven en mitjans tradicionals. Els missatges
curts, propis de xarxes com X (abans Twitter), Facebook o Instagram, s’han d’escriure
de manera que captin I'atencié del lector en pocs segons, amb un contingut concis,
pero la majoria son volatils i desapareixen amb rapidesa.

2. Multimodalitat: La comunicacio en linia es veu cada vegada més dominada pels textos
multimodals que inclouen contingut multimedia, com ara imatges, videos o grafiques.
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Aix0o implica que els usuaris no només construeixen textos, siné també informacio
visual que substitueix, complementa o reforg¢a el missatge escrit (p.e. Tik-Tok).

3. Dinamisme i discontinuitat: Les xarxes socials, perd també les publicacions digitals
(com la premsa digital) han fomentat I'aparicié de textos dinamics i discontinus que
demanen una navegacid i lectura no-lineals. Aquests textos fan per exemple dificil
estimar-ne la llargada o I'estructura final abans de comencar la lectura, la qual cosa
canvia la manera com ens hi relacionem. Els hiperenllagos ens han acostumat a lectures
discontinues de diferents fonts que cal connectar i seleccionar a mesura que es va
llegint. Aix0 té importants repercussions també per qui escriu aquests textos que ha de
pensar en lectures potencialment fragmentades que s’acabaran contextualitzant en
narratives personals diverses. Convé no oblidar que la definicié de lectura sustentada
per les proves PISA parteix d’aquestes premisses i incorpora aquests textos com a
imprescindibles per avaluar la habilitat lectora des del 2018.

4. Comentaris i retroalimentacio immediata: Mai com ara la naturalesa dialogica dels
textos havia estat tant evident i immediata. Els usuaris interactuen constantment amb
els textos mitjangant comentaris, reaccions o compartint el contingut, no només de
xarxes socials sind també d’ambits professionals com premsa digital, informes, etc. Aixo
crea una dinamica de conversa en temps real en la que els escriptors poden gestionar i
respondre a la retroalimentacié de manera immediata.

5. Nous géneres d’usuaris particulars: Els usuaris anonims produeixen i publiquen
contingut original que pot esdevenir tendencia, quelcom for¢ca complicat fa uns anys.
Aixd ha generat una varietat de géneres nous, que van des de les publicacions d'estil
de vida fins a les critiques de productes i serveis passant fins i tot per la disseminacid
cientifica. També ha permes la proliferacié d’una varietat de veus (socials, financeres,
politiques, cientifiques) que diversifiquen les veus tradicionalment considerades com a
fonts d’autoritat i que alhora reclamen estrategies de seleccio i avaluacié per part dels
lectors. Al mateix temps, democratitzen I'accés a posicions minoritaries i permeten
significar-se individualment o col-lectivament.

En aquest context, I'aparicié d’eines obertes d’intel-ligéncia artificial generativa (com Chat-GPT)
ara fa un any i escaig, ha encés el debat sobre el seu impacte en les practiques de lectura i,
sobretot, d’escriptura en diversos ambits, inclosos els contextos educatius.

La capacitat de la intel-ligéncia artificial generativa per crear textos de manera automatitzada,
gue abastem des de resums fins a assajos complerts, planteja reptes nous en relacié amb
I'autoria, la qualitat i la credibilitat dels continguts generats que només hem comengat a
abordar, pero també obren un escenari fascinant si som capacos de fer-ne un Us huma
intel-ligent. Des de la meva perspectiva, aquestes eines ens seran Utils si com a docents
adaptem el seu Us als nostres objectius i aconseguim que ens ajudin — a nosaltres i els
estudiants- a utilitzar l'escriptura de manera dialdgica i epistemica per generar nous
coneixements i fer sentir la seva veu en tant que reflex de la seva identitat. Es tracta més que
mai, d’escriure textos com a autors, fent allo que la IA no pot fer: re-pensar-nos i re-pensar el
nostre entorn. Des d’aquesta perspectiva, les eines de generacid de textos basades en
intel-ligencia artificial ens poden ajudar suggerint paraules, frases o idees per a millorar la
coheréncia i la qualitat dels textos. També ens poden facilitar la correccid dels textos, oferint-
nos retroalimentacié immediata. Tanmateix, no poden substituir la interaccié intencional i
motivada entre allo que volem dir i el que hem llegit, per aconseguir un determinat efecte en
uns potencials lectors d’un context socio-cultural particular. Tampoc ens serveixen quan
escrivim per participar en la creacié de cultura i coneixement o quan ens erigim en una veu que
ens modul.la, ens posiciona, ens identifica i que esdevé clau en la nostra construccid identitaria.
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En definitiva, els nous temps fan I’escenari més complex perd també més interessant; es tracta,
com ja apuntava fa uns anys Castellé (2017), d’anar endavant, d’avancar sense deixar de mirar
pel retrovisor. Si ho fem aixi, el llegir no ens fara perdre I’escriure com pensaven els meus avis.
Més aviat al contrari, ara més que mai, llegir, escriure -i enraonar mentre llegim i escrivim-
esdevenen imprescindibles per abracar la riquesa i la complexitat d'aquesta conversa en forma
de dialeg inacabable que ens convida a explorar les multiples dimensions de la nostra propia
humanitat.
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1. Per que llegir i escriure?
L’experiéncia de llegir i escriure

Fa uns dies llegiem una entrevista que li feien al poeta i traductor Feliu Formosa -que enguany
fara 90 anys- a la revista cultural NUVOL, i ens impactava una declaracié seva: - treballant em
sento viu. Per a ell treballar consisteix basicament a llegir, traduir, escriure... Quina manera
més encertada d’expressar el sentiment que tens quan t'aboques a la lectura: sentir-se viu! Ens
hi sentim totalment reflectides. Sentir-se viu i sentir-se acompanyat. Les persones som éssers
socials i per créixer, per viure, necessitem la relacié amb les altres. Llegir, tot i que té 'aparenca
d’acte solitari, és sempre un acte comunicatiu. Llegim en solitud (fins i tot en la intimitat) pero
no en solitari. Llegir fa companyia i t’acosta a altres experiencies; entres en relacié amb |'autor
i interrogues la seva obra amb la interpretacié que fas de tot allo que vas llegint. L'Emili Teixidor
escriu en el seu llibre La lectura i la vida que “llegir és viure més i millor”. Com a docents,
aquesta reflexid sobre que representa per a cadascu llegir és important fer-la conscient. Quan
planifiquem situacions per progressar en la parla, en la lectura o en I'escriptura, i quan actuem
a les aules, projectem sovint les nostres creences i vivéncies. Un mestre, una mestra per a qui
és important la lectura i I'escriptura segurament traspassa part de la seva passio als alumnes.

Qué ens aporten la lectura i I’'escriptura?

Aporten sobretot poder existir en la societat en que ens ha tocat viure. Vivim en una societat
lletrada i actualment lletrada-multimodal (al costat de les lletres hi ha imatges, i molt sovint
també so i moviment) i plurilinglie (només cal mirar els cartells del nostre paisatge lingtistic o
la composicié de I'alumnat de les nostres escoles). | si a 'escola volem formar ciutadans i
ciutadanes de ple dret, no tenim escapatoria: cal ensenyar-los a llegir i escriure.
Fonamentalment, perqué cadascu pugui tenir criteri propi. La persona que no llegeix, i quan
diem llegir volem dir comprendre el que es llegeix, sempre depén dels altres per desenvolupar-
se en aquesta societat. Posem un exemple tan basic com el poder votar; si soc analfabet
dependré sempre d’'un altre perqué em doni la papereta que vull. Comprendre alld que es
llegeix permet, també, tenir accés a gran part del coneixement que al llarg dels temps s’ha anat
emmagatzemant de forma escrita. | per ultim ressaltariem també que llegir possibilita viure
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mons imaginaris a través de les paraules. En els mons inventats tenim la possibilitat de pensar
en altres idees i sentir altres passions. La narracié literaria i també la poesia faciliten coneixer
altres personatges i altres mons, desenvolupar la creativitat, commoure’s amb I'expressid dels
sentiments o desvetllar la sensibilitat pel llenguatge.

Pero llegir no és només una qliestio de poder viure autbnomament en una societat lletrada, o
tenir d’accés a la gran part del coneixement, o la possibilitat de poder fruir dels textos ficcionats.
El fet de saber llegir i escriure també va lligat al desenvolupament d’una série de capacitats
relacionades amb el raonament. Amb el llenguatge escrit aprenem a utilitzar el llenguatge d’una
manera diferent a I'oralitat i diferent a la comunicacio a través d’imatges. L’escriptura exigeix
una linealitat que, per aconseguir-la, cal ser capag¢ d’una certa planificacid, d’anar endavant i
endarrere per anar ajustant el text, d’aturar-nos per elaborar millor alguna idea i també de
revisar el text, de manera que podem reelaborar-lo les vegades que calgui fins que ens sembla
prou digne per lliurar-lo. Amb la lectura passa el mateix, més enlla de la descodificacio,
elaborem hipotesis sobre allo que llegim, desenvolupem la capacitat d'anticipar i de fer
inferéncies. Es a dir, les persones, quan llegim i escrivim, desenvolupem funcions cognitives
d’ordre superior, més abstractes, formes necessaries per créixer intel-lectualment,
desenvolupar I'esperit critic i poder participar de ple dret a la societat.

Llegir i escriure son activitats i experiéncies per combatre el pessimisme actual?

El pessimisme, I'estar desanimat perquée no es veu una sortida possible que es pateix en alguns
centres o que pateixen alguns mestres, el podem analitzar des de diferents aspectes. Tots som
conscients del rebombori que s’ha organitzat amb els resultats de I'informe PISA i PIRLS. A les
xarxes, multiples veus de tots els colors politics i ideologies han obert la valvula per descarregar
les seves frustracions en el sistema educatiu, les escoles i els mestres. Tots els prejudicis i els
estereotips han desfilat i han sortit a la superficie a través dels mitjans i de les xarxes, i aixo
alimenta el pessimisme de tothom. Acceptem que no tot és magnific, pero la nostra intencié
no és entrar en aquest debat. Ens agradaria aportar una reflexié6 més en el sentit que hem
anunciat en el titol d’aquesta conversa Llegir i escriure en un mén canviant per comprendre
una mica més aquests mals resultats, que evidentment ens preocupen.

Es tracta d’analitzar la situacio des de la perspectiva d’aquest mdn tan trepidantment canviant
en que vivim. Estem assistint a un gran canvi cultural, alguns autors el qualifiquen més gran i
tot que la invencié de la roda. En aquest canvi, la velocitat i la tecnologia sén els vectors que
empenyen el mén al servei d’una globalitzacié en mans d’un capitalisme desbocat. El filosof
Joan Carles Mélich ens fa reflexionar sobre aquest enlluernament per la velocitat estretament
relacionada amb la tecnologia. Sempre que hi ha hagut un ésser huma, hi ha hagut tecnica. Pero
continua Melich: la tecnologia és un producte de la modernitat que apareix quan la técnica
deixa de ser un instrument i esdevé un sistema social, una forma de vida. La tecnologia no és
la técnica, sind un sistema social-simbolic poderosissim que ha colonitzat el mén i que ens
obliga a viure en la logica de la pressa. Les presses del nostre temps ens empenyen a ser més
espectadors que no pas lectors.

Busquem cada vegada més la seguretat en la tecnologia, pero no hem oblidar la dimensio fragil
de I'educacid i de la vida. Tots cerquem el millor programa per ensenyar ortografia, gramatica,
escriptura, lectura rapida, etc. i segurament cada programa aporta coses interessants pero no
podem confiar en cap d’ells per si mateixos. Ensenyar a llegir tanmateix sera sempre una
activitat que caldra fer amb lentitud i que necessitara de la relacid, de 'acompanyament i de la
mediacié humanes.
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Llegir vol temps i implicacid (és com posar-se a jugar) i aixo es contradiu amb aquesta tendéncia
a les presses. Ho tenim dificil, perd ser-ne conscients ens ajuda a comprendre i a buscar
alternatives per no esdevenir-ne esclaus.

Irene Vallejo ens recorda que llegim al nostre propi ritme, que podem modular la velocitat i
interioritzar el que volem assimilar i si ho fem amb presses i impetu acabem ben atabalats. En
aquesta epoca accelerada, els llibres emergeixen com aliats per recuperar el plaer de la
concentracid, la intimitat i la calma. Potser si que la lectura pot jugar un paper important per
combatre el pessimisme. La calma de la lectura a la qual fa referéncia Vallejo també ens
connecta amb la definicié de I'antropoleg i teoleg Lluis Duch sobre la funcié dels mestres i dels
professors en el mén d’avui, que diu que no és altra que la d’apaivagar i asserenar les criatures.
Es a dir, minvar els estats d’excitacié, d’impulsivitat, d’agitacié o de violéncia i portar els
alumnes cap a sentiments placids, de pau i de concordia.

Es logic que cada nova técnica que apareix ens faci repensar la necessitat d’aprendre a llegir i
escriure. Tenim I'exemple de I'Gltim enginy que ens admira i espanta a la vegada, com és la
intel-ligencia artificial. O també els xats que ens fan escriure diferent de quan escrivim un correu
electronic i de quan escrivim una carta. Per cada nova técnica de comunicacid apareixeran
defensors i detractors del seu Us. També quan va apareixer el cine (ja fa més de 100 anys) no
van faltar detractors vaticinant que ja no es llegiria mai més. O fins i tot molt més endarrere en
el temps, Platé mateix temia que per culpa de I'escriptura es perdés la memoria. Sospitava que
amb I'aparicié de les lletres, del llenguatge escrit, es confiaria la saviesa als textos. L'experiéncia
ens ha mostrat que amb el temps cada nou codi de comunicacié no ha desbancat I'anterior,
sind que ha fet que se’n diversifiquin les funcions. Cal ser pacients per ressituar la lectura en els
ambits de dins i fora de I'escola perqué es trobin.

En aquest context, la frase d’Emilia Ferreiro “Leer no tiene una definicion univoca. Cada época
y cada circunstancia historica le dan sentidos nuevos” pren molt de sentit. No llegim igual ara
gue a I'época dels escribes o que ni tan sols fa 20 anys. L’escriptura i la lectura no deixen de ser
tecniques, artefactes culturals, maneres d’usar el llenguatge a través de simbols que permeten
la comunicacié. La manera com ens arriben a les mans i les usem canvien al ritme de les
necessitats i les practiques de cada comunitat lletrada i no ens aboquen pas al pessimisme sind
a laimaginacid i a la discussié del sentit que va prenent ensenyar-les i com fer-ho.

2. Com s’aprén i com s’ensenya
Per qué seguir aprenent i ensenyant a llegir i a escriure a I'escola?

Perque parlar, llegir i escriure son activitats relacionades amb I'essencia de la comunicacid,
perque parlar, llegir i escriure es produeixen gracies al llenguatge huma. Mitjangant les paraules
podem compartir pensaments, idees, fantasies, sentiments, etc. Gracies a aquesta eina tan
poderosa amb qué ens hem dotat els humans podem conviure en dos mons: I'univers tangible
i 'univers de la fantasia i dels simbols. Fa 5.300 anys la invencid de I'escriptura va permetre
registrar i conservar en primer lloc els béns i els fets tangibles, i ben aviat els coneixements, les
idees i els somnis. El llenguatge escrit permet poder reviure tant els fets tangibles com els
intangibles cada vegada que es llegeixen i poder-los expandir. Es a dir, I'escriptura ha facilitat
la comunicacio en la distancia fisica i en el temps. (Aixd que escrivim avui aqui, ho podrem llegir
d’aqui deu anys, a l'altra punta del mén i seguira dient el mateix.) Aquesta caracteristica
condiciona el que i el com de I'escriure. Escrivim diferent en un xat que es llegira en un parell
d’hores, d’un text que volem que s’entengui al llarg del temps.

Aprendre el funcionament i I’Gs del codi escrit, tant per produir-lo com per interpretar-lo és un
aprenentatge llarg i complex i I'infant no el pot aprendre tot sol. De fet 'escola va néixer
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justament per ensenyar a llegir i escriure i segueix sent un dels objectius que la societat delega
al sistema. Llegir i escriure necessiten ser ensenyats de manera explicita, i és una tasca en que
tots els docents, tant d’infantil, com de primaria i de secundaria, i tant de I’area de llengua com
de totes les altres arees ens hi hem de sentir involucrats. Es un deure de I'escola sobretot per
un tema d’equitat social.

Potser alguns professionals i algunes escoles han pensat i han explicat a les families durant els
darrers anys, sobretot pel que fa als estadis inicials, que a aprendre a llegir i escriure els infants
ja en comencen quan se senten motivats, que en algun moment ja en sentiran l'interes. Pero
en certa manera aquesta afirmacié és una fal-lacia perque els qui se senten veritablement
motivats sén aquells infants que acostumen a néixer, a créixer i a viure en entorns altament
alfabetitzats. Es a dir, aquells infants a qui se’ls ha llegit molt i se’ls ha escrit per a ells, o bé han
participat d’actes de lectura i escriptura conjunta en els quals els adults n’han assumit la
realitzacié o han acompanyat els infants a realitzar-les. S6n infants que han pogut anar fent una
representacié més ajustada de la complexitat que suposa llegir o escriure i dels motius que ens
empenyen a fer-ho. | tot i aixi, no tots de la mateixa manera. Els infants provinents d’aquests
entorns altament alfabetitzats han comprés les raons per les quals llegim i escrivim abans
d’iniciar-ne I'aprenentatge formal. Per0 aquesta manera de fer no és patrimoni de tots els
infants o de totes les families. Per tant, hi ha un sector social que es troba en una situacié molt
desafavorida quan les escoles o els professionals pensen que I'interés sorgeix de forma natural,
gue en algun moment I'infant ja s’interessara per aquest artefacte cultural tan complex. Perquée
aprendre a llegir i a escriure no té res de natural, només es converteix en quelcom tan natural
com jugar o parlar en entorns altament alfabetitzats.

També perqué el pas d’aprendre a llegir a llegir per aprendre, o d’aprendre a escriure a
escriure per comunicar, per argumentar, per exposar... sS'imagina encara com un canvi molt
automatic. Es pensa que I'alumnat ja el fara sol i de manera progressiva quan en realitat hauria
de ser un aprenentatge molt més mediat, més acompanyat. Quan s’ha aprés el domini basic
dels sistema d’escriptura (normalment als primers cursos de la primaria) no s’ha acabat
I'aprenentatge. Molts aprenents s’estanquen perqué, com que se suposa que ja en saben,
només els cal practicar. En canvi, gran part dels alumnes, especialment els que no tenen
I'oportunitat d’interactuar amb lectors i escriptors més enlla de I'escola, segueixen necessitant
el suport i la mediacié adultes.

Per aixo potser també, quan “el sistema” s’adona que els resultats en comprensio lectora o en
expressid escrita de la majoria de la poblacié tornen a ser baixos, quan es torna a tenir la
sensacio que una part de la poblacié no assoleix els minims, sembla que ressorgeixila insisténcia
en la instruccid sobre les lletres, en la rellevancia de la consciéncia fonologica per a
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Aix0 ja va passar a Franca i als Estats Units; en
moments de crisi es torna enrere i sembla que la instruccié directa dels components del
llenguatge escrit per separat, especialment en els primers cursos, retorni com la solucio a tots
els problemes.

Els debats sobre la millor manera de desenvolupar la competéncia lectora

Son debats inevitables i del tot necessaris, perd a vegades sembla que estiguin encallats. Encara
a moltes escoles i en articles se segueix debatent sobre els pros i contres del metode sinteétic i
del métode global, o sobre el control de la velocitat lectora, com si el constructivisme no hagués
arribat encara a les escoles. A finals del segle passat i afavorit per la implantacié de la LOGSE va
irrompre amb for¢a en el nostre sistema educatiu la teoria constructivista de I'aprenentatge.
Aquesta perspectiva sustenta que I'aprenentatge no és lineal sind que s’elabora a partir de
reconstruccions successives de la xarxa d’esquemes de coneixement que cadascu posseeix.
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Amb aquest canvi de mirada els debats ja no son si primer cal ensenyar les vocals i després les
consonants més freqients, sind que posem en primer pla els processos dels infants per
entendre com s’apren a llegir i a escriure. Quan posem la mirada en I'Infant canvia radicalment
la manera d’ensenyar. Des d’aquesta perspectiva I'infant passa a ser considerat una persona
gue pensa i no una ment buida que cal omplir. Atendre el pensament infantil per anar oferint-
li nous reptes i acostar-nos a la seva zona de desenvolupament optim per fer-lo avancar suposa
un gir de 180 graus en la manera d’ensenyar. Potser el canvi més gran respecte a I'escola
tradicional és el fet de passar de ser el mestre que ensenya, en el sentit instruccional, a ser un
mediador que escolta, que observa i que intervé i ofereix el més adequat a cada moment. Un
mestre que es deixa sorprendre pels coneixements infantils i que apren a interpretar-los
ajustadament per fer-los avancar.

També a les Ultimes decades del segle passat, al costat de la teoria constructivista i
socioconstructivista de I'aprenentatge, la psicolingtistica ens aporta nous models per descriure
els processos cognitius de baix i d’alt nivell que posem en funcionament per llegir i escriure,
cosa que permet plantejar les activitats a I'aula amb més fonament.

Tanmateix creiem que la proposta constructivista que ha revolucionat gran part de
I’ensenyament de la lectura i de I’escriptura no ha acabat de quallar a totes les escoles. Potser
en algunes escoles ni tant sols ha arribat i, en d’altres, se I’ha coneguda superficialment o se
I’ha tergiversada pensant que la intervencié docent no és necessaria. Seguir el ritme
d’aprenentatge de cada infant a vegades s’ha entes com que els infants ja van fent, ja van
aprenent tots sols, i que la funcié docent consisteix sobretot a posar-lo en contacte amb bons
materials i ja esta. Potser s’ha confds intervenir amb interferir.

Aixi, pel que fa a I’ensenyament aprenentatge del llenguatge escrit, on som ara?
El panorama actual és parabolic i es tradueix en una gran diversitat de maneres de fer de les
escoles que situem entre dos pols. D’'una banda hi continua havent centres on I'aprenentatge
de la lectura i I'escriptura segueix essent una activitat basicament instruccional, pensada des
del mestre i des de la programacié per a tots els infants de cada curs. A I'altre pol hi hauria els
centres on el pensament imperant és que aquest aprenentatge té un recorregut natural i que
els infants progressen a mesura que creixen en motivacio i en edat.

Un altre nus important fa referéncia als processos d’aprenentatge del llenguatge escrit que
indiquen que la informacid -per exemple, quina lletra té un so determinat o el treball sobre
I’ortografia, si volem que vagi transformant-se en coneixement accessible és millor oferir-la en
context, en el moment que I'aprenent la necessita, ni abans ni després. | cada aprenent és un
man. Com compaginar aquesta consideracio amb el fet que els alumnes aprenguin en un aula,
amb grup? Com poden conviure les necessitats de cadascu amb I'activitat grupal?

Per tant, un dels aspectes més complicats a I'hora d’ensenyar a llegir i escriure és atendre la
diversitat d’alumnat a I'aula. Diversitat de nivells, de llenglies, d’experiéncies viscudes, etc.
Gestionar aquesta diversitat perque en ella mateixa esdevingui una oportunitat per a tots els
alumnes és un fenomen ben complex. Des de fa un temps estem arribant a la conclusié que
I’organitzacié del temps i de les activitats a |I'escola és quelcom crucial. Sera necessari organitzar
la jornada perqué hi hagi temps per a la lectura i escriptura individual o per parelles amb la
mestra, temps per al petit grup i temps per al gran grup.

L'atencid als progressos de cada alumne i el seu reconeixement son imprescindibles. Calen

moltes hores de compartir experiencies i converses amb els infants per coneixer-los bé i arribar
a crear vincles i complicitats a través de les lectures i escriptures compartides.
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Cloenda
Podriem enfilar una serie d’aspectes a tenir en compte com a respostes al repte de llegir i
escriure en una societat canviant, pero justament perqué és tan canviant anotem tres
consideracions que ens semblen imprescindibles per a I'escola ara:
a) Desenvolupar la competéncia lectora (i escriptora) requereix d’entorns rics
culturalment i de molta més atencié qualificada (mediacié/acompanyament) de la
que generalment es preveu.

b) Ladiversitat de coneixements, de cultureside llengiies de I'alumnat present a les aules
reclama repensar una altra vegada l|'organitzacié del temps, de I'espai i dels
agrupaments com un dels elements clau per atendre aquesta diversitat i aconseguir
personalitzar més ajustadament 'acompanyament adult.

c) Entendre que la interaccié entre aprenents de diferents nivells, la interaccié entre
docent i aprenents, la relacié amb bons textos literaris i cientifics i les converses que
es propicien després de llegir-los, d’escriure’ls i de revisar-los conjuntament son motor
de canvi i generen aprenentatge.
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Taula d’experiéncies
d’escriptura i lectura
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febrer de

infantil i primaria 2024
COMBATRE EL wis BARCELONA

Parlar, &

’ , La llengua escrita a I’educacio 16117 de

Mireia Pérez-Peitx
Contextualitzacié / participants

Infants en edat d’aprendre a llegir i a escriure, des dels 4 anys fins a 7/8 anys.

= Escriptura d’'una carta (Us practic): infants d’'un grup de 14

= Escriptura d’'una histéria en format llibre (Us literari): infants de 1ri 2n de primaria

= Escriptura d’'una infografia sobre els plastics i els oceans (Us cientific): infants de 3r de primaria

Objectius d’aprenentatge

= Escriure petits textos d’acord amb la situacié comunicativa i la funcionalitat del text (Us literari, Us practic i
us cientific)

= Planificar, escriure i revisar textos escrits de manera compartida per progressar en I'aprenentatge de la
llengua escrita

Metodologia

En el moment d’escriure, apareixen qliestions comunes i transversals independentment del nivell o I'edat
dels infants, per exemple: escrivim el text amb un propdsit comunicatiu o que I'accié d’escriure inclou, també,
planificar i revisar. A més, apareixen qtiestions especifiques com es detalla a la taula, i se’'n van incorporant
de noves a mesura que les primeres no requereixen tanta atencié.

NIVELL / EDAT DELS INFANTS 14 (infants de 4 i 5 anys) 1r i 2n (infants de 6 i 7 anys) 3r (infants de 8 anys)

US DE L’ESCRIPTURA Us practic Us literari Us cientific

ALGUNES QUESTIONS > EEEDEDEREIR

RELACIONADES AMB - la grafia de les lletres + adequar allo que penso amb + Us creatiu de la llengua
0 L'’APRENENTATGE DE - la direccionalitat del text el que escric + Us de I'espai
] ) - separacio de paraules + 0s del punt al final de la frase + questions estétiques
g L’ESCRIPTURA
=
X =
VE~ f ; Vo
S B O LA N&NPR\ u', [5 A)r
% V(U)NF QY /\/}IQK%\?A bﬁgﬁ e o-nem ?_/ N ekap,
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/ e i
\/“‘N ‘}J\J\: \l\ﬂJ \\‘\ :
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\‘ ge e ?\\l PrCpuEx MES PEIXALES ‘A /‘\
‘ﬁ:‘i ﬂi- QUE A DUM BAlS PORRE ) 2
[ i | P
¢ 2 i 14 FRAGHENTS
©DELASTIC EINS i ToT

= ACKC ML METRES DE
- PROFUMDITAT ALS
FANGARS Dt

g 4 \\.Alﬂ'ﬁﬂTlM

Resultats %) T rEsA
S’observa I'evolucié en I'aprenentatge de 'escriptura i com, a mesura que | %? /\:U&{
es van resolent quiestions que inicialment reclamen molta atencié -com la 2 !
relacié so grafia o la direccionalitat del text- se’n van incorporant unes i

altres de més complexes com I'Us de la puntuacié o qlestions L et
ortografiques. Malgrat que I'aprenentatge de la llengua escrita s’associa,

tradicionalment, a la franja dels 4-7 anys, és un aprenentatge complex,

que es va sofisticant amb el pas dels anys i que es va adquirint al llarg de
tota I'escolaritzacié

Bibliografia i més informacio

Tolchinsky, L. (1990): «Lo practico, lo cientifico y lo literario: tres componentes en |la nocién de “alfabetismo”»,
en CL & E: Comunicacion, Lenguaje y Educacion, n.° 6, pp. 5362.
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Primera Jornada Parlar, escriure i llegir. Experiéncies per combatre el pessimisme

Parlar,

llegir

EXPERIEN PER
COMBATRE EL PESSIMISME

Atles de viatges imaginaris.
Un viatge de creacio literaria a secundaria

16117 de
febrer de
2024
BARCELONA

Betlem Cuesta i Cremades

Contextualitzacid / participants

Al llarg de la historia les persones han viatjat per raons molt distintes: per conéixer el mon,
per descobrir territoris desconeguts, per salvar les seves vides, pel pur plaer de conéixer el
mon, per fugir de les guerres, per anar a fer-les, per reencontrar-se amb persones a qui
estimen... A vegades les seves experiéncies, els seus desitjos, el que han aprés en els
viatges ha quedat plasmat en llibres: novel-les, relats de viatges. atles, quaderns de
bitacola... Fins al punt que “el viatge” és un dels temes més presents en la historia de
literatura i del cinema.

En aquest projecte ens proposem escriure entre un “Atles de viatges imaginaris™. Un llibre,
que editarem i publicarem de manera professional i que recollira els relats i il-lustracions
creades per l'alumnat de 1r ’ESO.

Adquest projecte és en realitat un viatge que ja fa tres anys que va comencar. En aquell
moment, en el context de la pandémia, ens va semblar particularment important recordar
amb els nois i les noies que el mon és un lloc immens, fascinant i que esta ahi, esperant
ser descobert pels nostres ulls. | recordar també que les histories, inventar-les, explicar-
les, escoltar-les, ens donen aixopluc, també en temps complicats, i ens fan més humans.

Metodologia

Dades basiques

= ABP

= Durada: 110 hores aproximadament. (Un trimestre/ 10 hores a la setmana).
= Curs: 1r d'ESO.

Per a desenvolupar el projecte, seguim el procés que es segueix en el mon literari i editorial:
des de les idees inicial fins que algu altre té el llibre a les mans. Ens acompanyen algunes
persones expertes en el mon editorial, algun escriptor/a, viatgers i viatgeres que inspiren els
nostres viatges, il-lustradors i altres persones que ens ajuden a millorar els nostres textos
(lectura cero) i a que el nostre llibre desperti les ganes de viatjar i sigui un exemple de
qualitat literaria i estética.

Escriure bones histéries, que atrapin a qui les llegeix, ben escrites, €s un repte enorme. Si
ens fixem en com ho fan els escriptors/es podem trobar una briixola per escriure les
nostres. Ens endinsem en el mén de la literatura per descobrir entre tots que tenen en comu
les bones histories a través de les converses literaries.

Fase Descripcio

Inici del projecte 1. Presentacié del projecte

Presentacio 2. Ordenar procés editorial
3. Qué sabem? Qué necessitem aprendre? Qué
necessitem fer?

4. Revisi6 de bons exemples

Gonstruccio de coneixement
Qué necessitem aprendre?

1.0n ens agradaria viatjar? Conceptes geografics
bisics. Google earth

2. Tria pais i recerca individual. Preparacio
presentacio

3. Feedback per parelles. Millores

4_ Presentaci6 en gran grup

5. Reflexio. Auto i coavaluacio.

Creacio 1. Creacio (escriptura i illustracio)
Qué tenen les bones histories? Qué vol dir “escriure. 2. Crifica i revisio i millora

bé? Gom esciivim la nostra historia? Com
planifiquem i realitzem Ia nostra it lustraci6?

Presentacid piblica ibici6 piblica- Pluja d'idees per a

2. Presentacio del libre
3. Reflexid final sobre aprenentaige

Bibliografia i més informacié

Alba Rico. S. (2015). Leer con nifios, Barcelona: Random Mondadori.
Jover, G. (2007). Un mon per llegir , Barcelona. Grad.

Manresa, M. (2013). L'univers lector adolescent. Grad.

Paez, E. (2006). Manual de técnicas narrativas. Madrid. SM.

National Geografic Viatges
Altair, Revista i llibreria especialitzada.

= Bibliografia literaria

Sanchez Pifiol, A. (2021) Estructures elementals de la narrativa, Barcelona, La Campana.

Objectius d'aprenentatge

Objectius d’aprenentatge especifics

Congixer quins sén els passos per escriure, il-lustrar, editar i publicar un llibre.
Escriure un relat d'aventures de manera literaria.

Coneixer conceptes clau de geografia: continents, oceans, coordenades, paral-lels,
meridians...

Documentar-se i conéixer les caracteristiques principals d'un pais.

Conéixer I'estructura narrativa d’alguns dels grans relats literaris i aplicar aquesta
estructura i altres recursos literaris en la propia creacio.

= Utilitzar una técnica pictorica concreta: collage i aquarel-la.

Objectius d’aprenentatge transversal

Dialogar amb altres sobre llibres i les tematiques que se’n deriven.

Treballar amb autonomia, iniciativa i responsabilitat.

= Treballar en equip. Estar disposat/a millorar i ajudar als altres a millorar de manera
honesta, amable i concreta.

Aprendre a aprendre (dirigir el propi aprenentatge + metacognicio).

Reflexionar sobre els diferents motius que porten a les persones a viatjar i el sentit profund
del concepte de viatge.

= Pensar de forma analitica, critica i creativa.

Resultats

En aquest projecte la creacié principal que vertebra el procés de freball és la creacio i publicacio
de un Atles de viatges imaginaris. Un llibre que ens ajudara conéixer i descobrir el mon a través
de la creacio literaria, la geografia i la creacié plastica (collage/pintura amb aquarel-la liquida).

En els tres anys que fa que duem a terme el projecte, s’han publicat tres llibres.

Encara que l'esséncia del projecte ha estat la mateixa en aquests tres any de vida, també s’ha
anat transformant en sintonia amb les caracteristiques de la creacié final que estavem propesant
i sobretot del que passava a l'aula, el que veiem i compartiem acompanyant als nois i les noies i
conversant i reflexionant entre nosaltres, les docents. | s'ha transformat també a partir del desig
de fer-ho millor i aconseguir una major profunditat i qualitat en les seves creacions.

Aixi, inicialment el projecte estava forga centrat en aprenentatges vinculats a la geografia i el
coneixement del mon. Pero ara, encara que continuen sent rellevants, el pes ha anat basculant
cap a la creacio literaria en concret i cap a les competencies necessaries per escriure i publicar
un libre amb altres.

-~ TeyIATe
IATGES

Seleccio bibliografica de lectures de literatura juvenil que giren al voltant del viatge (Converses literaries).

Referents artistics
Juan Ugalde.
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. 16i17 de
Parlar, € llegir febrer de 2024

EPERIENGIES PE 1 BARCELONA

Ferran Galimany Sanchez

Contextualitzacio / participants Objectius d’aprenentatge

En un grup de 1r, el primer trimestre 4 Malgrat la diversitat d’activitats relacionades amb la llengua oral i
un infant porta un dia un animal escrita que es despleguen al llarg de tot el procés, enfoquem en
mort que ha trobat tot esclafat a la aprenentatges relacionats amb la lectura a I'hora d’avaluar:
vora d’un cami d’'un bosc. L’animal 1. Comprendre textos d’'informacié en llengua castellana i catalana per
és una salamandra, perd cap dels construir coneixement sobre diversitat del mén animal
infants coneix aquest amfibi. 2. Llegir amb fluidesa textos d'informacié coneguda i treballada per
Una conversa plena d’hipotesis és ampliar i construir coneixement sobre el mén animal
el punt de partida dun procés 3. Interpretar aspectes formals de textos d'informacié per cercar

d’aprenentatge global que dura informacié i avangar-ne el contingut

unes setmanes.

Metodologia

Ens marquem com a objectiu comu del grup esbrinar de quin animal es tracta i conéixer la
seva forma de vida Per aix6 decidim recopilar informacié a partir de llibres que els infants
porten de casa i també de llibres de I'escola. Quan ja disposem de forca llibres els infants
fan recerca en petits grups al llarg de forga sessions. Aixi es creen multiples situacions de
lectura individual i col-lectiva de petits fragments de textos en llibres d’informacié diversos
sobre el mén animal (lectura dels alumnes pels altres alumnes del grup, lectura compartida

i en cooperacié i del mestre pels alumnes de cada petit grup). Amb tota la informacio

Escola Xirinacs

recopilada el mestre confecciona un text que tothom ha de llegir i entendre. El text serveix

com a eina d'avaluacié, ja que finalment faran lectura individual del text confeccionat a
partir de tota la informacié treballada sobre la salamandra. El modelatge del mestre és w i,
r

imprescindible en el maneig dels llibres d'informacio per tal que hi pugui haver practica i £y, A
(VP )
guiada de cerca d’informacié en aquests llibres. Ay 71,3.”0)

Resultats

La lectura del text final resulta molt més assequible pels infants pel fet que ja han treballat el seu contingut, tant oralment com per escrit. Aixo els
déna una sensacié molt exitosa sobre I'activitat de lectura ja que poden fer moltes més prediccions sobre el text i comprendre molt millor el que

hi diu després de fer 'esforg de descodificacié que a aquesta edat, en general encara és molt gran.

Bibliografia i més informacié

SOLE, I. (1998). Estrategias de lectura. Graé. Barcelona.
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un aprenentatge 2024
COME}XAFTERRE EL PEESIEMhISME BARCELONA

I i 14 16i17d
Parlar, e.llegir Una calxa’ una S|tua0|°, feblrer dee

Irene Caixas i Vicens

Contextualitzacio

Al centre, treballem en franges de treball globalitzat i cooperatiu (TG i humanitats).

Perd I'alumnat també necessita moments de treball més autonom i significatiu. Amb les caixes
d’aprenentatge cada noi/a esdevé el motor del seu aprenentatge.

Toti que és un treball individual, el grup classe s’organitza en grups de treball heterogenis. Aixi,
I'alumne/a pot demanar ajuda entre iguals. L'objectiu és que cada noi/a ha de desenvolupar la capacitat de
liderar i dissenyar el seu procés d’aprenentatge.

L’estructura tancada de les caixes mena I'aprenent cap a I'avaluacio reguladora.

CAIXA 31. FAQS. Preguntes frequents
Objectius d’aprenentatge

= Obtenir informacid i interpretar el contingut d'una entrevista per desenvolupar la capacitat d'analisi.

= Elaborar entrevistes en suports diversos amb adequacié, coheréncia, cohesid i correccié linglistica
per reforgar les habilitat comunicatives.

= Fer Us de la coma per enllagar oracions i aixi millorar la claredat i cohesié del text.

q_:;’ = Utilitzar els pronoms interrogatius d’'un mode adequat segons el sentit de l'oracié per millorar la
E comunicacio.
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£ Metodologia

A totes les franges d’instrumentals es reprodueix la mateixa estructura de les caixes d’aprenentatge:
= Avaluacio inicial i autocorreccié amb solucionari.
= Rubricai itinerari d'aprenentatge. Amb la rubrica d’aprenentatge I'alumne/a ja té els indicadors de
I'avaluacioé final i ajuda a marcar els seus objectius. L’itinerari d’aprenentatge I'ajuda a temporitzar les
sessions .
= Tasques que guien l'alumnat al propi aprenentatge. Gradues amb estrelles*.
TASCA 1. Les entrevistes del paper a |la pantalla
TASCA 2: Les comes i com expressar satisfaccio i sorpresa
TASCA 3: Llenguatge verbal i llenguatge no verbal
TASCA 4: El perque de tot plegat
Sintesi. Video d'una entrevista a un familiar on parla de la seva vida quan tenia 15 anys + Prova de
sintesi.
= Avaluacio qualificadora

Resultats

El disseny de les tasques i la seva graduacié aconsegueix respectar els diferents ritmes d’aprenentatge.
Al final de la caixa hi ha una sintesi on I'estudiant mostra alld6 aprés des d’'un vessant més creatiu o

significatiu.
Institut La Sagrera T
Sant Andreu @
Consorci d’Educacié 000 R
e BN stitut de Desemolumament Generalitat de Catalunya
eneralitat de Catalunya nstitut de Desenvolupamen N .z
Ajuntament de Barcelona Professional Departament d’Educacio
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El vers com a reflex 16117 de

Parlar, & llegir febrer de

2024
EXPERIEN PER
COMBATRE EL PESSIMISME BARCELONA

Dani Espresate Romero

Contextualitzacio / participants Objectius d’aprenentatge
Viure experiéncies poetiques per
25 alumnes. compartir la vivéncia personal de
3r curs d’educacioé primaria. cadascdl.

Escola Agora (Nou Barris, BCN)

Construir el significat d’'un poema de
manera col-lectiva (llegir poesia per
escriure poesia).

[Fer present la poesia a I'aula de
manera significativa i habitual.]

Metodologia Resultats

ﬂ instants
s

Instanls

W/ INSTANTS
b 4 Mira a (B YouTube
£ T =

Referéncies bibliografiques i més informacio
- garriga barata, francesc. (2017). Cosmonauta. Poesia completa. Ed. LaBreu.

Escola Agora de Barcelona

https://youtu.be/mMzkLNT2ZrQ?si=7QPLYLhffSJujOFB

- https://daniespresate.com/instants/

- https://web.gemmaparis.com/
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La educacion lingiiistica y literaria en los nuevos curriculos

Guadalupe Jover

Professora d'Educacié Secundaria (Llengua Castellana i Literatura) al llarg de més de 30 anys en
diferents instituts de la Comunitat Valenciana i la Comunitat de Madrid. Autora de “La formacion
de palabras en espaiiol” i “Un moén per llegir, educacio, adolescents i literatura” (Premi Rosa
Sensat de Pedagogia 2007), i coautora de “Hablar, escuchar, conversar. Teoria y practica de la
conversacion en las aulas”, aixi com de diversos articles i materials didactics entorn de I'educacié
linglistica i literaria en Secundaria. Com a integrant del Grup Guadarrama és coautora de “Leer
la palabra y el mundo” (material didactic per al foment de la lectura critica en Secundaria) i
“Constelaciones literarias”.

guadalupe.jover@gmail.com

¢ Qué nos dice la investigacion en torno a la educacién lingliistica y literaria? ; Son
coherentes con ella nuestras practicas de aula? ¢Hasta qué punto los curriculos
constituyen una bisagra que puede facilitar una mayor adecuacién entre teorias y
practicas?

Los nuevos curriculos de Lengua y Literatura correspondientes a la LOMLOE se adscriben, como
los de todas las leyes de la democracia (LOGSE, LOCE, LOE, LOMCE), a los denominados enfoques
comunicativos en la ensefianza de las lenguas. Esto es, proponen como objetivo ultimo el
desarrollo de las habilidades de produccion, comprension e interaccidon oral y escrita de los
estudiantes en las situaciones comunicativas propias de los diferentes ambitos de la vida
personal, social, educativa y profesional.

Sin embargo, la realidad es tozuda. Aun hoy, mas de treinta afios después de la extension de la
educacién obligatoria hasta los 16 afios, un 18% de los jovenes abandonan sus estudios sin haber
obtenido siquiera el titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria. Dicho en otras
palabras: sin ser capaces de comprender o escribir un texto de cierta extensidn sobre un tema de
interés general, por ejemplo.

La publicacidn de un nuevo curriculo puede ser una oportunidad para reflexionar sobre nuestra
cultura escolar, sobre rutinas tal vez arrastradas, y para calibrar en qué medida la nueva
arquitectura curricular y su mayor margen de autonomia a los equipos docentes puede favorecer
un golpe de timén que contribuya a que todos los estudiantes salgan de la escuela obligatoria en
condiciones de participar activamente en las practicas letradas propias de las sociedades del siglo
XXI.

Para que esto sea posible necesitamos, ademds de un urgente cambio en las condiciones
laborales del profesorado (menos estudiantes a su cargo, mas horas para la planificacién,
coordinacién, elaboracién de materiales didacticos, etc.), un conocimiento compartido de la
investigacidn disciplinar y didactica en que se cimentan las propuestas curriculares. Las paginas
que siguen recogen un repaso apresurado de las mismas.

1. Educacion lingiistica: el nacimiento de una disciplina

La escuela tradicional (aquella vigente hasta los afios 60/70 del siglo pasado, cuyo tramo
obligatorio concluia a los 10 afios) se sostenia sobre dos pilares muy vinculados al area de lengua
y literatura: la ensefianza de la gramatica, de clara orientacidn prescriptiva, y la ensefianza de la
literatura, construida en torno a la relacién de obras y autores de la historia literaria nacional.
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Este modelo entrd en crisis con la ampliacién de la escolarizacion obligatoria. En su célebre Carta
a una maestra (1967) los alumnos de la escuela Barbiana pusieron el dedo en la llaga del abismo
que separaba las variedades de prestigio con que se construyen los aprendizajes escolares del
plurilingliismo dialectal de las clases populares, asi como la ineficacia de aquellos viejos modelos
para asegurar la alfabetizacion —una alfabetizacion plena, acorde con los nuevos significados de
los verbos leer y escribir— del conjunto del estudiantado. Reivindicaban la incorporacion al
curriculo escolar de esos saberes bdsicos con que cuentan quienes crecen en entornos
privilegiados: el arte de escribir, por ejemplo.

Maestras y maestros, asi como investigadores del ambito académico, se sintieron directamente
interpelados y confluyeron en un grupo de trabajo, el GISCELY, que en 1975 publicard un texto
fundacional: Diez tesis para una educacion lingiiistica democrdtica. Y serd a su impulsor, el
insigne linglista Tullio de Mauro, a quien se atribuira la paternidad de esta nueva disciplina, la
educacién lingliistica, que desborda sin duda los viejos mimbres de la ensefianza de la gramatica
y que reclama la atencién a los usos comunicativos reales. Una educacion lingliistica democratica,
defendié siempre De Mauro, es una educacidn linglistica orientada a la inclusion, y ha de tener
como punto de partida irrenunciable el reconocimiento del bagaje linglistico-cultural personal,
familiar y ambiental del alumnado.

Esta es también la piedra angular de los nuevos curriculos de Lengua Castellana y Literatura en el
Real Decreto estatal (referencia del Decret), cuya primera competencia especifica hace referencia
a esa diversidad linguistica del aula, de Espafia y el mundo, en un doble afan por contribuir, desde
el conocimiento, a combatir prejuicios y estereotipos linglisticos, y también a tomar en
consideracion las lenguas del alumnado como punto de partida para nuestro quehacer en las
aulas.

Con respecto al devenir de la ensefianza de la gramatica en Italia, y tras afos de duras criticas por
su falta de rigor y su ineficacia con respecto a los objetivos que ella misma se trazaba, de tensiones
entre el abandono y la busqueda de nuevos caminos, se propondra la superacion de la vieja
ensefianza gramatical, a menudo ahogada en definiciones y taxonomias, por una reflexion sobre
la lengua que ponga el foco en el proceso cognitivo de los aprendices y ensanche el terreno de
juego abriéndose a aspectos pragmdticos, sociolinglisticos y discursivos?. Este es el
planteamiento que recoge la LOMLOE y que nos invita a repensar el modo en que podemos
propiciar la reflexién metalingiistica ya desde los primeros afios de la escolarizacion.

Paralelamente a lo ocurrido en Italia, en la década de los 70 del siglo pasado va fraguando en
EEUU el concepto de competencia comunicativa, entendida como «aquello que un hablante
necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos socialmente significantes»
(Gumperz y Hymes en 1972). El concepto serd posteriormente desarrollado por Saville Troike
(1982) y por Canale y Swain (1980, 1982), quienes defenderdn que la ensefianza de las lenguas
ha de partir de las necesidades de comunicacion del aprendiz, y que a la necesaria competencia
gramatical hay que sumar otras subcompetencias igualmente imprescindibles para el desarrollo
de la competencia comunicativa: la competencia textual o discursiva, la competencia
sociolingliistica y la competencia estratégica.

Se diversifican, por tanto, las disciplinas tedricas de referencia del profesorado de lenguas
(pragmatica, sociolingliistica, gramatica del texto, analisis del discurso), a las que habrd que sumar
la investigacion didactica especifica en torno a la ensefianza de los procesos de comprension
lectora, produccion escrita, interaccidn oral y, mds recientemente, alfabetizacion informacional.

1 Gruppo d’Intervento e Studio nel Campo dell’Educazione Lingiiistica, fundado en junio de 1973.

2 Cfr. Maria G. Lo Duca (2013). Lingua italiana ed educazione linguistica. Tra storia, ricerca e didattica. Carocci
editore. Recomiendo también de esta autora el mas reciente Viaggio nella grammatica. Esplorazioni e percorsi
per i bambini della scuola primaria. Carocci editore, 2018.
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El hecho es que, desde los aios 90, todos los curriculos escolares de nuestro entorno se acogen
a los enfoques comunicativos de ensefianza de las lenguas. En el area de Lenguas, por tanto, el
enfoque competencial no constituye una novedad de la LOMLOE: ese ha sido nuestro horizonte
en los ultimos 30 afos. Otra cosa es que no siempre el ulterior desarrollo curricular haya sido
coherente con estos objetivos, o que los manuales escolares y las evaluaciones externas hayan
entrado en ocasiones en abierta contradiccién con estos postulados.

El Real Decreto de ensefianzas minimas (referencia) dedica una competencia especifica a cada
una de las destrezas de produccidn y recepcion oral y escrita, mas una propia a la alfabetizacion
informacional. Si bien hoy en dia las fronteras son cada vez mas porosas entre oralidad y escritura,
asi como entre produccidn y recepcidn, lo cierto es que cada una de estas competencias reclama
una intervencidn especifica en el aula. Esta intervencién ha de ser objeto tanto de una cuidadosa
planificacién como de una imprescindible coordinacién (tanto en el seno de los equipos docentes
como en el seno de cada uno de los departamentos) a fin de ofrecer itinerarios de progreso que
combinen gradacion y complementariedad en la complejidad de los géneros discursivos
abordados. Huelga decir que en todo ello cabe a la biblioteca escolar un papel capital.

Si es una novedad de la LOMLOE la incorporacion de una competencia especifica centrada en la
ética de la comunicacidn. Si las distintas materias han de contribuir al desarrollo de un Perfil de
salida que tiene en los ODS y en los retos y desafios del siglo XXI uno de sus pilares, habra que
tomarse en serio la contribucidn de la educacién linglistica a la convivencia democratica, a la
resolucidn dialogada de los conflictos, a la erradicacién de los usos discriminatorios del lenguaje
0 a los abusos de poder a través de la palabra. En este sentido, hay saberes disciplinares basicos
tradicionalmente desatendidos en nuestras aulas —pensemos, por ejemplo, en las maximas de
cooperacion conversacional o las estrategias de cortesia linglistica— a los que habremos de
prestar mucha mayor atencidn.

2. De la enseianza de la literatura a la educacion literaria

La expresidn educacion literaria se acuia en Italia como espejo de la educacion lingiiistica y
supone también un cambio de foco en los procesos de ensefianza y aprendizaje. El objetivo no es
ya ensefar el catdlogo cerrado de las obras y autores de la historia literaria nacional, sino
desarrollar las habilidades de interpretacion de textos literarios que permiten acceder
paulatinamente a obras cada vez mas complejas y a lecturas cada vez mas complejas de las obras.

La responsabilidad que la escuela tiene en la transmision de un patrimonio cultural que
consideramos valioso y en el fomento del habito lector ha acabado cristalizando en la Secundaria
Obligatoria en dos vias que a menudo transcurren en paralelo sin llegar nunca a confluir. De un
lado, los textos de la historia literaria nacional, presentada cronoldgicamente y con pretensiones
de exhaustividad, y cuyos criterios de seleccidén y organizacidn dan la espalda a menudo a los fines
del sistema educativo —no es posible, por ejemplo, educar en igualdad manteniendo a las
mujeres ausentes de los libros de texto, ni apostar por una educacién intercultural sin abrir el
canon literario a voces procedentes de otros contextos culturales— y a la investigacion didactica.
De otro, los titulos de la literatura juvenil mas reciente. En el primer caso, se trata de textos que
a menudo quedan demasiado lejos del horizonte lector adolescente, por lo que es imposible un
didlogo fecundo entre textos y lectores. En el segundo, de obras cuya lectura es en ocasiones
escasamente acompaifada, por lo que no contribuyen a la conformacién de un itinerario personal
que vaya creciendo en cuanto a calidad, complejidad y diversidad.

Los muchos trabajos en torno a la educacidn literaria —pensemos en la investigacion llevada a
cabo por Teresa Colomer y el grupo GRETEL, ademas de los muchos y valiosos estudios de los
ambitos francés y anglosajon—, invitan a repensar los criterios de seleccidn y secuenciacion de
los textos con que pretendemos ensefiar a leer literatura, asi como el acompafiamiento idoneo
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de para cada una de las dos modalidades de lectura literaria recogidas en la LOMLOE: lectura
guiada (de textos relevantes del patrimonio nacional y universal) y lectura auténoma.

En lo relativo a la lectura guiada, una de las principales novedades de la LOMLOE es la de abrir el
canon en el segundo ciclo de la Secundaria Obligatoria mas alla de la literatura nacional, a fin no
solo de ensanchar el perimetro de lo que consideramos nuestro patrimonio cultural, sino también
de favorecer una seleccién de textos mas adecuados a los lectores a que van destinados y mas
aptos para construir itinerarios de progreso. El curriculo, que deja en manos de los equipos
docentes la seleccion de los textos (aspecto inevitable si asumimos la necesidad de renunciar a
las pretensiones de exhaustividad), propone recuperar la centralidad de la lectura en el aula;
privilegiar la conversacion literaria como forma idénea de mediacion entre textos y lectores; e
inscribir los textos en itinerarios tematicos o de género que pongan a dialogar obras literarias y
no literarias y que faciliten tres tipos de vinculos: contextuales, genealdgicos (de los temas o de
las formas artisticas), y vinculos también entre el horizonte de produccién de las obras y el
horizonte de recepcién de sus lectores actuales.

En cuanto a la lectura auténoma, propone caminos para cultivar y desarrollar una practica cultural
que corresponde a la esfera privada (la construccion de una identidad lectora propia), que
acompafie a los estudiantes mas alla de los afios de su escolarizacion. Esto implica favorecer la
capacidad de elegir y leer textos por propia iniciativa y de forma auténoma, asi como poder
expresar y compartir la experiencia lectora. También aqui el concurso de la biblioteca escolar es
esencial.

3. Del curriculo al aula: criterios de evaluacién, saberes basicos y situaciones de
aprendizaje

«Los cambios curriculares importantes se concretan en cambios en la evaluacién. Si no cambia la
evaluacion, no cambia nada» (Sanmarti, 2007). Por ello, un curriculo competencial ha de asegurar
gue los criterios de evaluacién tengan también este enfoque. Son ellos los que ofrecen el marco
desde el que leer los ulteriores saberes basicos (bdsicos porque suponen aprendizajes esenciales
para la construccion del conocimiento y que en demasiadas ocasiones hemos dado por supuestos
contribuyendo asi, contra nuestra voluntad, al abandono de quienes no pueden acceder a ellos
fuera del contexto escolar).

Veamos, por ejemplo, los dos criterios de evaluacion asociados a la competencia escrita, y en qué
medida orientan ya nuestra mirada tanto al quehacer en el aula como a los instrumentos y
herramientas de evaluacién coherentes con ellos:
5.1. Planificar la redaccion de textos escritos y multimodales de cierta extension atendiendo
a la situacion comunicativa, al destinatario, al propdsito y canal; redactar borradores y
revisarlos con ayuda del didlogo entre iguales e instrumentos de consulta; y presentar un texto
final coherente, cohesionado y con el registro adecuado.
5.2. Incorporar procedimientos para enriquecer los textos atendiendo a aspectos discursivos,
lingliisticos y de estilo, con precision léxica y correccion ortogrdfica y gramatical
Ensefar a leer y a escribir lleva tiempo. Crear las condiciones para que sean nifios y nifias quienes
construyan su conocimiento metalinglistico lleva tiempo. Acompaniar la lectura en el aula de un
relato o un poemario a través de una conversacion literaria lleva tiempo. La renuncia de los
nuevos curriculos a recoger listados exhaustivos de contenidos deberia ser una oportunidad para
recuperar el sosiego en las aulas y para recordarnos, una vez mas, que una educacion inclusiva
reclama un cuidadoso acompafiamiento a lo largo de cada uno de los procesos de produccion,
recepcién o interaccién oral y escrita.

Los saberes basicos se organizan en el curriculo en cuatro bloques (Las lenguas y sus hablantes,
Comunicacion, Educacion literaria, Reflexion sobre la lengua), cuyos componentes hay que
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acertar a combinar y secuenciar en un conjunto de situaciones de aprendizaje adaptadas a cada
contexto escolar y que se orienten, efectivamente, a las competencias establecidas como
horizonte.

Para facilitar la elaboracion de situaciones de aprendizaje relacionadas con dos de los aspectos
mas novedosos del curriculo, la reflexion sobre la lengua y la educacion literaria, se adjunta el
enlace a sendas guias didacticas pensadas para la ESO y Bachillerato, pero que sin duda pueden
ser también de interés para el profesorado de Primaria. La autoria de ambas corresponde a Carme
Duran, Guadalupe Jover, Rosa Linares, Mireia Manresa. QOjala os resulten Uutiles.

= Lareflexion sobre la lengua en el marco de la LOMLOE. Guia de orientaciones didacticas

= La educacion literaria en el marco de la LOMLOE. Guia de orientaciones didacticas.
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Integrar la llengua en el treball de totes les MaiNT on

febrer de

Parlar, & llegir

matéries: el programa TILC 2024

COMBATRE EL PESSINISME BARCELONA

Nduria Alba i Gloria Garcia

Contextualitzaciod Objectius del programa

El tractament integrat de llengua i continguts (TILC) té I'objectiu d'incidiren
I'alfabetitzacio disciplinaria, per millorar els resultats de tot I'alumnat en les

matéries no lingUistiques. * Impulsar la formacié docent, adrecada
principalment a centres, per garantir que
* Proposa treballar de manera integrada el llenguatge académic, els sabers, sintegren ?\s'compgn'ents TILC, no nomes
les destreses cognitives, la consciéncia critica i la perspectiva intercultural. en la gestié d'aula, sind també en els

documents de centre.

Representa la continuacié de laimmersié linguistica, focalitzant-se en I'Us
del catala en contextos académics i reforgant-ne I'aprenentatge.

Desenvolupar i difondre propostes
metodoldgiques i recursos per apropar-los

S'orienta a ajudar a tot I'alumnat a aprendre, tant en una L1 com en una L2. al prolfessora‘tqe\s ambits no linguisticsi
impulsar-ne l'ds.

Respon al curriculum en: el vector qualitat de I'educacié de les llengues, la
CCL i els criteris d'avaluacio de les competéncies especifiques relacionats
amb aspectes de llengua.

Continguts del programa

Formacions a professorat i centres per proporcionar Escriure per aprendre per:

estratégies de suport (que i com ensenyar). Integrar el procés d'escriptura en les produccions dels
alumnes.

Incorporar les propietats textuals als processos

Llegir per aprendre per:

- Garantir la comprensio dels textos especialitzats.

- Impulsar 'autonomia lectora amb estratégies generals i
especifiques.

- Potenciar la lectura critica i la validacio de les fonts.

d'ensenyament-aprenentatge i a I'avaluacié.

Visibilitzar les funcions cognitivolinguistiques i les
estructures textuals més freqlents en cada disciplina.
Introduir els géneres amb qué es comunica cada

- Ensenyar a buscar respostes en els textos a glestions matéria.
socialment vives i controversies sociocientifiques. Parlar i escoltar per aprendre per:

- Oferir estratégies per a la cerca, seleccié i tractament de - Evidenciar la necessitat d'intervenir en l'ensenyament
la informacié digital. de la llengua oral en totes les matéries.

Presentar estratégies per estimular la conversa
académica en les interaccions docent-alumne/s.

Oferir recursos per impulsar la conversa académica en
el treball entre iguals.

Impulsar I'ensenyament explicit de géneres orals
comuns i propis de les mateéries i les arees.

- Estimular la integracio de la llengua oral en I'avaluacio

- Generar preguntes de nivells cognitius diversos per
activar la comprensié profunda.

- Impulsar 'ensenyament del vocabulariacadémic.

- Integrar la lectura en la planificacié d'aula.

Programa TILC - Servei de Suports i Recursos Linguistics
Departament d’'Educacio

Exemples de propostes dels ambits no linguistics.

Pod i di i6 de la I | ; _TRACTAMENT
odreu trobar propostes d'integracio de la llengua i els continguts com aquestes al nostre

Nodes (https://projectes.xtec.cat/tilc/): /ANTEGRAT

= Simulem un ple municipal:Joc de rol per debatre una problematica ambiental DE( LLENGUA
= Organitzem un congrés cientific: Air Water Congress -

= Escrivim el diari d'un personatge medieval seguint el procés d'escriptura I\FONTINGUTS
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EXPERIEN PER
COMBATRE EL PESSIMISME

Llegir Descartes a partir d'un joc de cartes?

Abordar els textos filosofics des de I'experiéncia intel-lectual que proposen

16i17 de
febrer de
2024
BARCELONA

Roger Fusté Sune

Contextualitzacié / problema

La proposta d'activitat s'emmarca en l'assignatura
d’'Historia de la filosofia i ha estat dissenyada i
posada en practica amb dos grups de 2n de
batxillerat de I'Institut Mont Perdut (CMC) de
Terrassa (Vallés Occidental).

Parteix de la constatacié de les dificultats dels
alumnes per dialogar amb els textos classics de la
filosofia (en aquest cas, les Meditacions
metafisiques de Descartes) i fer-se seva la
problematica filosofica que presenten. L'activitat
busca oferir una resposta a agquest problema.

Metodologia

Per resoldre el problema assenyalat, es fa I'aposta seglent:els
textos filosofics proposen al lector determinades experiéncies
intel-lectuals (prendre posicid en un debat, replantejar-se una
creenca, mirar aspectes importants del mén des d'un nou
angle.)

Centrar la mirada en l'experiéncia intel lectual permet
imaginar noves maneres de crear un dialeg entre els textosi
els alumnes. Es tracta de respondre a la pregunta: com fer
experimentarals alumnes la for¢a d'aquests textos?

En el cas que es presenta, el contingut filosofic de les
Meditacions metafisiques (1641) és transformat en un joc de
cartes. Lestesis discutides en el text es converteixen en cartes
que els alumnes han de posar en joc en petits grups. D'acord
amb I'estructura del text cartesia, un equip sostindra, per una
banda, “cartes-afirmacid”; 'altre, “cartes-dubte”. La missié dels
primers és trobar una carta contra la qual no es puguillangar
cap carta de dubte.

En acabat, s'analitzen els resultats del joc i els alumnes
llegeixen el text de la primera i segona meditacié, armats de
I'experiéncia filosofica feta.

Objectius d'aprenentatge

L'activitat proposa afavorir la comprensié de la
problematica filosofica que presenten les
Meditacions metafisiques (1641) de René
Descartes —un text classic perd complex de la
filosofia- i obrir una via per facilitar-ne la lectura.

1 si existis una mena de
geni maligne, un poderss
dins d'un somni? Hi ha ésser enganyador, capag
somnis que semblen moit de manipular-me
reals mentalment fins al punt de
fer-me veure com a cert
evident allb que és fals?

No puc confiar totalment
en la informacid que prové
dels sentits (algunes
vegades he vist que
menganyaven. I si ara
tambeé fos el cas?)

No podria ser que sigués

Resultats

S'observen els segUents resultats:

® Millora de la implicacié intellectual: el joc de cartes
permet que els alumnes “s'apropiin” la problematica
filosodfica que planteja el text del filosof i la “revisquin”.

= Millora de la comprensio del text: I'experiencia prévia del
joc guia i facilita la lectura posterior del text.

Pel que fa a la metodologia:

® | a mirada centrada en les experiéncies intel-lectuals es
revela com una estratégia eficac per enfocar el treball
amb textos filosofics. Obre un camp per explorar (veure
article "El motor del textos” Fusté, 2024).

Referéncies bibliografiques i més informacid

Fusté, Roger (5 de febrer de 2022). Descobrir les Meditacions de Descartes a través d'un joc de cartes? Ensenyar filosofia.
https://ensenyarfilosofia.com/2022/02/05/descobrir-les-meditacions-de-descartes-a-traves-dun-joc-de-cartes/

Fusté, Roger (2 de gener de 2024). El motor dels textos, Una pista per a la didactica de la lectura filosofica. Ensenyar filosofia.
https://ensenyarfilosofia.com/2024/01/02/el-motor-dels-textos-una-pista-per-a-la-didactica-de-la-lectura-filosofica

Fusté, Roger (30 d'octubre de 2023). Fer venir set de llegir filosofia. Ensenyar filosofia.
https//ensenyarfilosofia.com/2023/10/30/legir-filosofia-fer-ne-venir-set/

Fusté, Roger (2 de setembre de 2023). Cinc fonts de contextos per fer filosofia. Ensenyar filosofia.
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Parlar; e Llegir

COMBATRE EL PESSIMISME

La meva petjada ecologica: una proposta

AICLE a secundaria

16i17 de
febrer de
2024
BARCELONA

Marti Camprodon

Contextualitzacié / participants

El projecte proposat es duu a terme amb alumnat de 2n d’ESO dins
de la materia de llengua anglesa, amb un treball de competéncies
especifiques de FiQ i Tecnologia. El centre on s'emmarca el projecte
estructura I'etapa de I'ESO amb propostes AICLE que treballen
competencies especifiques d'altres ambits. Tambe es proposen en
menor mesura altres situacions d'aprenentatge basades en Ia
literatura, el teatre i la dimensio oral de la llengua.

El projecte parteix de la realitat quotidiana de cada alumne/a i
pretén reflexionar sobre el concepte de petjada ecoldgica i generar
actituds critiques | compromeses.

Les sessions estan estructurades en blocs de dues hores i el projecte

Objectius d'aprenentatge

® Descriure els habits personals que generen petjada
ecologica per prendre’'n consciencia.

Analitzar I'impacte ecologic de les activitats quotidianes per
proposar-ne mesures de reduccio.

Planificar i produir textos orals pautats per justificar mesures
de reduccid de la petjada.

Utilitzar estratégies de cerca i sintesi d'informacio rellevant
sobre la reduccié de impacte ecologic.

té una durada aproximada de 12 sessions. Els grups sén heterogenis i ’;;b =
hi intervenen dos docents en la meitat de les sessions. A e g /‘ R
ttcil e T loptop =
Metodologia [ |
Presentacié / activacié -
Sueeking guide;
Ikt —

El projecte s'inicia a partir d'alld més concret | proper a la realitat de I'alumnat. Es demana
que cadascu faci una analisi de I'is d'electrodoméstics, consum d'energia i consum d'aigua a =
casa. Es fa un treball amb el vocabulari conegut i nou, i també es treballen les estructures
linglistiques necessaries (adverbis de freqlUéncia préviament, temps verbals, etc.) Aquesta

" | ainvestigacié continua en grups d'experts dividits per tematiques (transport, roba,
energia, etc.) is'ofereix a l'alumnatllocs webs de referéncia on comprendre I'impacte
ecologic de les accions diaries i on es proposen mesures de reduccio. Després, en grups

essentiol - imprescindible

wsefl - mlt GtiL
004 b howe - esth bé tenir-ho
ot necessory - no 45 necessor
I canlive without it - puc passor-ne sense

Canéixer la realitat propera

0 Reflexié pautada
utterly useless - totolment initil

g fase conclou amb una conversa d'aula pautada en equips per compartiri comparar la realitat

) de cada llar. S'utilitzen bastides per acompanyar el procés d'adquisicio de vocabulari, aixi com

O una guia de conversa que conté propostes de preguntes i iniciadors de frases.

=} . —— Assessment criteria

C Fase investigacio e

T Criteria as ™ 3

2 En la segonafase, cada cop més abstracta, I'objectiu sera partir de I'experiéncia prévia per a Plofice un text orcl_| Procuci un tet el | Proccn s text oral | Procucisun et ol

*5 generalitzar i reflexionar sobre el concepte de petjada ecoldgica. Per fer-ho, es demana a E}:fé;ﬁf:t'" E’E“E"‘:"‘?“ G':?:gi‘}:%‘“ﬁ? 2?5;?3&&

e I'alumnat que llegeixi casos d'altres nois i noies en diferents racons del ménifacin un tosco Domien Bl | Tt | sesccionot],

) buidatge de la informacid rellevant pel que fa al seu consum de recursos. Posteriorment, fan e | i

2 un calcul de la seva petjada ecoldgica a través d'un questionarien linia que els demana que — — - ‘“'“““’“.“

—  especifiquin els seus habits i patrons de consum, i aixi incentivar preguntes/hipotesis i acabar CoEs e | propta e [ Sopiedicn | Hapiaten
formalitzant el concepte de petjada ecologica. Doy ) P ek portc e

base, es comparteixen les informacions oralment i finalment es posen per escrit.

Els suports en aquesta fase son essencialment textos de referencia. En el cas del treball

en grups d'experts tenen diferents nivells de complexitat.

Fase de disseny producte

THINK DIsSCUss

RESEARCH SHARE

El producte final consisteix en un video individual on I'alumnat explica quins canvis son
possibles a casa seva per reduir la petjada ecologica. La familia, si ho desitja, pot participar al

video.

Resultats

S'observen els seglents aspectes:

Increment de I'ds de L2 en interaccions orals, sobretot
en alumnat amb més dificultats.

Bona rebuda de les propostes personalitzades a la
competéncia linguistica de cadascu.

Més vinculacié amb els aprenentatges quan es parteix
de la propia experiéncia.

Construccié del coneixement i de les competéncies
linglistiquesen paral-lel.

Consorci d’Educacié

Generalitat de Catalunya
Ajuntament de Barcelona
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Revista escolar “MAS REPORT"

16i17 de
febrer de
2024
BARCELONA

Margaret Alvarez

Contextualitzacié / participants

MAS [EPOLT

Escola publicade
Barcelona del Barri del
Guinarda.

Portada a terme a 5&
de primariaamb

la col-laboracié de la
comunitat educativa.

‘e e
Idees per millorar el nostre barri i la nostra ciutat

i b enviat
‘anuestet promostos de milles el Bari nus hem desidit extre ot I elazs do

Greatimtat (5] J s direm i eas eantesta._.

Metodologia

Basada en un ApS (Aprenentatge Servei) entés com
una proposta educativa que cembina processos
d'aprenentatge i de servei a la comunitat, en un sol
projecte ben articulat en el qual els participantses
formen, tot treballant sobre necessitats reals de I'entorn
amb I'objectiu de millorar-lo.

“Som els nois i noies de 5é de I'Escola Mas
Casanovas.

El primer dia del curs ens vas visitar i ens vas
preguntar

com podriem millorar el nostre barrii la nostra
ciutat.

Després de 4 sortides pel barri del Guinardd, el Baix
Guinardd i Can Bard, dins del Districte d'Horta-
Guinardd, entrevistes a persones importants del barri
i molts dies de feina amb el Quadern de “Barcelona,
la meva ciutat” que ens vas enviar, aguestes son les
nostres propostes...”

PER FILJA LA TENIM AQUI! ...

Institut de Desenvolupament
Professional
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Objectius d'aprenentatge

= Fomentar el pensament critic.

» Treballar les competéncies linguistiques a partir
de situacions d'aprenentatge basades en temes
d'actualitati de I'entorn proper.

= Millorar la competencia digital.

Resultats

Millora en la motivacié per parlar amb altres persones
que no son de I'entorn escolar.

Millora en la lectura per a la comprensié de textos,
preparacié de lectura de preguntes a persones
entrevistades i la lectura en veu alta.

Millora en l'interés per la bona presentacid, evitar faltes,
el coneixement de tipologies textuals com la cronica i
I'entrevista.

Aprenentatge més significatiui amb un repte final.

Us de les llengles d'aprenentatge | cabuda daltres
llengiies d'origen dels infants i les seves families. Per ex:
Noticia sobre un taller de llengua arab realitzat per una
mare al gener.

“Hil I'm Yousefand I'm 10 years old.

I'm from Barcelona and I'm in fifth grade.
I like playing soccer and videogames.

I would like to be a soccer player.

[ hope this magazine gets famous!”

B

“Me llamo Anastasiia. Voy a 5%

En mi tiempo libre me gusta hacer
papirofiexia

Me gustaria ser esteticista y veterinaria y
espero

que nos Jo pasemos muy bien haciendo
esta revista.”

"Hola! Em dic Marianna i vaig a 5é de primdria.
En el meu temps lliure m'agrada fer dibuixos. Tinc 10 anys.
Faig natacid | gimnastica. De gran m'agradaria ser una actriu famosa+™

Més informacio:

- Web de 'escola Mas Casanovas
- @escolamascasanovas

- Junior Report (RED)

- @latutora

@ 1IN
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Evidencies de recerca (2012-2022) del programa Llegim i Escrivim en parella

Marta Flores, David Duran i Jesus Ribosa

Membres del Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals, GRAI
Professors del departament de Psicologia basica, Evolutiva i de I'Educacié
Universitat Autonoma de Barcelona.
Marta.Flores@uab.cat

Llegim en parella és un programa educatiu dissenyat el 2006 pel GRAI (Grup de Recerca sobre
Aprenentatge entre Iguals) que té com a principal objectiu la millora de la competeéncia lectora,
especificament la comprensié lectora (Duran et al., 2018). Des del 2006, més de 110 centres
catalans organitzats en xarxes han portat a la practica el programa amb el suport del
Departament d’Educacid. Es presenten les evidéencies de millora de la comprensié lectora
durant 10 anys (2012-2022) de practiques de tutoria entre iguals a les aules de primaria
d’escoles catalanes que van desenvolupar Llegim en parella en aquest periode (Duran et al.,
2023).

La mostra esta conformada per 8128 alumnes de primaria (6-12 anys) pertanyents a 58 escoles.

L’objectiu de la recerca és investigar els efectes de Llegim en parella sobre la comprensié lectora
després de 10 anys de desenvolupament a Catalunya. Els objectius especifics es van centrar en:

1. Coneixer els canvis que es produeixen en la comprensié lectora.
2. Analitzar la interaccid entre tutor i tutorat durant les sessions de tutoria entre iguals
per tal de poder explicar els canvis en la comprensio lectora.

A partir d’un disseny mixt seqiiencial explicatiu (Creswell, 2015), es realitza la recollida de dades
a partir de dos instruments: 1) proves ACL (Catala et al., 1996, 2004) en format pretest i
posttest, i 2) registres audiovisuals de 60 sessions de 20 parelles de 4 centres (30h de
gravacions). En aquest estudi es va optar per no utilitzar grup de control perqué recerques
prévies ja han mostrat I'efectivitat de la tutoria entre iguals en I'ambit de la comprensid lectora
(Bowman-Perrot et al., 2013), aixi com també de Llegim en parella (Flores i Duran, 2016;
Valdebenito i Duran, 2013).

Els resultats de les proves realitzades (objectiu 1) indiquen que es produeix una millora amb
diferéncies estadisticament significatives i mida de I'efecte gran en tots els nivells, rols i per a
totes les modalitats de tutoria en consonancia amb estudis previs (Duran et al., 2018; Flores i
Duran, 2016; Gubalani et al., 2023; Robison, 2022; Topping et al., 2015).

L'analisi de la interaccid (objectiu 2) suggereix que els resultats positius detectats son fruit del
marc col-laboratiu que promou la tutoria entre iguals (Boardman et al., 2018; Gubalani et al.,
2023) i que afavoreix la practica explicita de les estratégies de comprensid lectora que es
propicien en entorns de tutoria entre iguals i es poden atribuir a tres factors principals.

En primer lloc, I'activacié de coneixements previs com a predictor ferm de comprensid lectora
(Cano et al., 2014; Tarchi, 2010), en el primer segment de la sessié (abans de llegir).

En segon lloc, en el segon segment de la sessid (lectura en parella), la lectura repetida en veu
alta contribueix a la fluidesa, la correccid lectora i a la generacié d’inferéncies, aspectes
necessaris per al desenvolupament de la comprensié lectora (Gorsuch i Taguchi, 2010; Hwang
et al., 2023; Oddo et al., 2010; Therrien et al., 2006).
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| en tercer lloc, la construccid conjunta i reflexiva de respostes a partir de processos de
negociacié i bastida com a responsables de la millora de la comprensié lectora per ambdds rols
(Chi i Menekse, 2015; Pulles et al., 2022).

El tutorat aprén rebent feedback personalitzat i immediat, modelatge i guia en la practica de
les estrategies clau (Topping et al., 2015) i pot focalitzar I'atencié en el missatge del text més
gue en la descodificacid, per les técniques utilitzades en les lectures conjuntes (Downs et al.,
2023). | el tutor, al seu torn, pot aprendre ensenyant (Duran, 2023; Roscoe i Chi, 2007), gracies
al repte cognitiu que suposa proposar exemples, donar pistes o reelaborar la informacié per
aclarir dubtes del tutorat (Cao i Kim, 2021), aixi com també realitzant processos de
monitoritzacié i comprovacio de la comprensid, incrementant I'Us d’estratégies metacognitives
(Ain et al., 2023).

Tres idees clau a mode de conclusid: la tutoria entre iguals, a partir del programa Llegim en
parella, promou la millora de la comprensié lectora. Aquesta millora és possible gracies al
disseny d’'un marc d’interaccié estructurat dins la parella que afavoreix la construccié conjunta
dels significats del text entre tutor i tutorat. Aquests resultats sdn possibles per I'actuacid
estrategica del professorat que és clau per a obtenir la maxima efectivitat del programa i
avancar en la millora de la comprensié lectora a partir d’'una bona apropiacié de les bases
conceptuals de Llegim en parella per tal d’ajustar-les a les necessitats del seu alumnat i el
context educatiu que ningu coneix millor que ells.

Nota

Volem expressar I'agraiment als alumnes, docents i escoles que han portat a la practica Llegim
en parella i que han col-laborat a recollir les evidéncies que es presenten en aquesta
comunicacio. Agraiment també a la Maite Oller, coordinadora de la xarxa de centres, i al Servei
de Suports i Recursos Linglistics del Departament d’Educacid, que des del 2012 ha donat suport
al desenvolupament del programa als centres de Catalunya, amb Pere Mayans al capdavant.

Trobareu més informacioé sobre Llegim i escrivim en parella a:
- Pagina web programa Llegim i escrivim en parella: https://webs.uab.cat/grai/llegim-
en-parella-0/
- Llibre Llegim en parella: https://webs.uab.cat/grai/llibres/
- Video Llegim en parella: https://youtu.be/MN-v6ht2Rtc
- Publicacions Llegim i escrivim en parella:

Articles d’innovacié: https://webs.uab.cat/grai/articles-d-innovacio/

Articles de recerca: https://webs.uab.cat/grai/articles-de-recerca/
Llibres: https://webs.uab.cat/grai/llibres/
- Pagina web programes tutoria entre iguals - GRAI:
https://webs.uab.cat/grai/programes/
- Infografia programes tutoria entre iguals - GRAI:
https://view.genial.ly/628b66cdb997e300120d8a88
- Pagina web GRAI: https://webs.uab.cat/grai/
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el Llegim en parella a I'escola? 2024
BARCELONA

EXPE ER
COMBATRE EL PESSIMISME

Abraham Tusell Palomero

CONTEXT DE L'EXPERIENCIA

L’'Escola de la Vila és un centre fruit de la fusié dels centres Pere Calders i Polinya
de la poblacid del mateix nom. Com a centre neix el curs 2022-23, tot i que
I'experiencia que recollim en aquesta presentacio té una trajectoria d'uns 15 anys
aproximadament (en aquells moments com a Escola Pere Calders).

Per qué “Llegim en parella"?

Com a escola sempre ens hem plantejat treballar per a la
inclusié de tot l'alumnat, afavorint la preséncia, la
participacié i el progrés. Aquest objectiu ens ha obligat a
trobar metodologies que ens permetin arribar a més
alumnat. Una d'aguestes metodologies va ser el “Llegim en
parella”, amb dos objectius molt clars: la tutoria entre
iguals (preséncia i participacid) i millora de la comprensié

lectora (progreés).

Element clau: flexibilitat de la proposta

aL Un de les grans avantatges del programa “Llegim en parella” es que tot i tenir una estructura molt
= —— -
© marcada aquest permet molta flexibilitat i adaptabilitat. ' = S
[}
©
Lg RESULTATS | CONCLUSIONS EW
é Els resultats de la implementacié del programa "“Llegim en .
parella” a l'escola han sigut molt positius a dos nivells: > m e .»“! \
cohesié i comprensié lectora. | nhem extret algunes m LI :
_ iy =8
conclusions. =
Resultats referents a la COHESIO: Resultats referents a la COMPRENSIO LECTORA:
+ Major coneixement entre companys * Millora en proves estandarditzades (ACL)
« Clima d'aula més tranquil * Millora tant dels tutorats com dels tutors
« Feedbacks entre companys (com a » Aplicacio dels aprenentatges del Llegim a
rutina) altres arees i moments

« Major implicacio de les families
CONCLUSIONS

Mentre més es reforca la cohesié dels participants millors son els resultats individuals.
Es produeix transferéncia de les estratégies de la tutoria entre iguals a altres arees | aprenentatges.
Facilita I'atencié a la diversitat, acosta els alumnes entre ells.

El “Llegim en parella” ha facilitat la transformacié de I'escola.

@ ( )
SAE

Escola de la Vila 000 Generalitat de Catalunya
Institut de Desenvolupament Departament d’Educacié
Professional
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Els usos lingiiistics escolars a Catalunya: Qué ens diuen les dades?

Avel-li Flors

Professor de sociolingliistica a la Universitat de Barcelona. La seva recerca s'ha centrat en la

sociolingliistica educativa i de la joventut, a la qual ha dedicat la seva tesi doctoral (2017) i

diferents publicacions académiques. Es el director de la Revista de Llengua i Dret.
aflorsmas@ub.edu

1. Introduccio

Aquest capitol té com a objectiu proporcionar una visié panoramica i sintética sobre I'estat dels
usos linglistics escolars no universitaris a la Catalunya de la tercera decada del segle xxi. El
capitol s’inicia amb un repas sumari dels principis i objectius del model linglistic del sistema
educatiu de Catalunya, i de la logica compensadora amb que s’hi estructuren els usos linglistics.
A continuacid, es repassen algunes evidéencies sobre I'Us del catala a I'educacié primaria i
secundaria provinents de les enquestes dutes a terme pel Consell Superior d’Avaluacié del
Sistema Educatiu (CSASE) a una mostra representativa de I'alumnat de 6& de primaria i de 4t
d’ESO. L'analisi de les enquestes permet constatar que, en les Ultimes décades, el catala ha anat
perdent centralitat com a llegua d’Us en els centres escolars. En el quart apartat s’aborden els
factors que poden ajudar a explicar aquesta tendencia desfavorable. Clou el capitol una reflexid
sobre possibles linies d’actuacié per reforgar I’Us del catala i, amb aix0, el rol de I'escola com a
espai de transformacio de les desigualtats sociolinguistiques.

2. El model lingtistic educatiu de Catalunya

Per entendre la configuracid i la dinamica dels usos linglistics escolars a la Catalunya
contemporania cal explicitar el marc legal en qué s’inscriuen3. D’enca del restabliment de la
Generalitat de Catalunya, i especialment a partir de I'aprovacié de la Llei 7/1983, de
normalitzacié linglistica, el sistema educatiu de Catalunya ha estat caracteritzar per la
implantacié d’un «model de conjuncié linguistica» (Milian, 1984), és a dir, un model Unic que
escolaritza conjuntament tota la poblacié escolar amb independéncia de quina és la seua llengua
inicial —i que, de fet, prohibeix expressament de separar I'alumnat en diferents centres o grups
classe en funcié de la primera llengua. A més, des dels primers anys 90 del segle xx, és de manera
generalitzada un model en qué el catala esdevé la «llengua normalment emprada com a llengua
vehicular i d’aprenentatge del sistema educatiu», per fer servir la formulacié de la Llei 12/2009,
d’educacié (LEC). Amb aquest disseny, el sistema educatiu ha de donar resposta als seglients
objectius en el pla linglistic: assegurar que tot I'alumnat finalitza els estudis obligatoris amb un
coneixement alt i equiparable de les llengles oficials —catala i castella, a més de I'occita aranés
en el cas de I'alumnat de la Vall d’Aran— i amb un coneixement funcional d’una tercera llengua®.
En aquest marc, prioritzar el catala —i I'aranés a la Vall d’Aran— com a llengua vehicular
«normal» no és fruit de cap caprici, ni tan sols d’una accié deliberada a favor de la vitalitat i la
preeminéncia social d’aquesta llengua en el territori. Es tracta, en canvi, de dissenyar un model
que, d’acord amb I'evidéncia empirica disponible sobre I'educacié bilingie i plurilinglie al moén
(Garcia, 2009), pot afavorir al maxim I'aprenentatge de la llengua minoritzada sense perjudicar
I’aprenentatge de la llengua majoritaria ni el rendiment académic de I'alumnat®. Per aconseguir-
ho, el model linglistic educatiu catala adopta el que el sociolingtiista F. Xavier Vila ha anomenat

3 Per a una descripcié més completa dels objectius, el disseny i els resultats del model lingiiistic educatiu de
Catalunya en perspectiva historica, vegeu Riera i Sendra (2022).

4 Aquests objectius tenen, de fet, rang estatutari: queden establerts en els articles 35.2 i 44.2 de 'Estatut
d’Autonomia de Catalunya de 2006. Vegeu https://web.gencat.cat/ca/generalitat/estatut/estatut2006/ (Ultima
consulta: 17/02/2024).

5 Vegeu el recull d’evidéncies aplegades en aquesta direccié per Strubell, Andreu i Sintes (2011) en el context
del sistema educatiu de Catalunya.
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una perspectiva compensadora (vegeu també Flors-Mas, 2024). Prenent com a punt de partida
la situacio de desigualtat manifesta en el coneixement i I'Us del catala i el castella en el conjunt
de la societat, el model prioritza I'Gs del catala en el marc educatiu per generar una motivacid
suficient per a I'aprenentatge d’aquesta llengua, i també contextos d’Us que permeten posar-ne
en practica el coneixement adquirit. Adoptar, per contra, una perspectiva reproductiva, en que
I'escola es limita a «reflectir» els usos linglistics que prevalen en la societat, tindria com a
resultat la reproduccié de les desigualtats sociolinglistiques d’origen de I'alumnat i, doncs,
privaria d’accés al catala una part molt significativa dels infants i adolescents escolaritzats al
pais.
Aquesta perspectiva compensadora és la que inspira I'instrument legislatiu més recent que
regula els usos linglistics en el marc escolar, la Llei 8/2022, sobre I’Us i 'aprenentatge de les
llenglies oficials en I'ensenyament no universitari®, que el Parlament de Catalunya va aprovar
com a resposta a les sentencies del Tribunal Superior de Justicia de Catalunya que exigien
I'aplicacié d’un percentatge del 25% d’ensenyament en castella al conjunt del sistema educatiu
de Catalunya. Aquesta voluntat es manifesta, particularment, en I'article 2.3:
La determinacio de la presencia de les llenglies oficials en I'ensenyament no universitari ha de tenir
en compte la situacid sociolingliistica general, la dels centres i llur entorn, els objectius de
normalitzacio lingtistica i I'evolucid del procés d’aprenentatge lingliistic, oral i escrit, d’acord amb els
instruments de control, avaluacié i millora de les competéencies linglistiques. L'abast d’aquesta
presencia s’ha de determinar exclusivament amb criteris pedagogics i de manera singularitzada per a
cada un dels centres educatius, i s’ha de fer des d’un abordatge global, integrador i de transversalitat
curricular que inclogui tots els espais educatius i els recursos d’aprenentatge, inclosos els de caracter
digital.

3. Un panorama dels usos lingiiistics escolars a Catalunya

Una vegada situats en aquest marc, en aquest apartat es descriuen els usos lingliistics escolars
a Catalunya a partir de les enquestes promogudes pel CSASE i que han respost mostres
representatives de I'alumnat de 6& de primaria —I’any 2022— i de 4t d’ESO —en diferents
onades entre 2006 i 2022’.

El Grafic 1 representa les respostes de I'alumnat de 6& de primaria I’'any 2022 a preguntes sobre
diferents situacions d’us lingtiistic, dins de I'aula (a-c) exceptuant les classes de llengua catalana,
castellana i estrangera, i fora de I'aula (d-e):

a) Us del professorat quan s’adreca al conjunt del grup classe dins de I'aula.

b) Us de I'alumnat quan s’adreca al professorat dins de I'aula.

c) Usde I'alumnat quan interactua amb els seus iguals en situacions de treball en grup dins
de l'aula.

d) Us de I'alumnat quan s’adreca al professorat fora de I'aula.

e) Us de I'alumnat amb companyes i companys fora de I'aula.

En concret, es preguntava a I'alumnat sobre el grau d’Us del catala: aixi, en el grafic, el color blau
indica que, d’acord amb la percepcié de I'alumne, en la situacié comunicativa en qiestid hi
predomina el catala (es fa servir aquesta llengua «sempre, gairebé sempre o sovint»); el taronja
representa un Us mitja del catala; i el gris apunta a un Us minoritari o nul del catala (es fa servir
aquesta llengua «mai, gairebé mai o de vegades»). Tot i que no es preguntava explicitament per
I’Gs d’altres llenglies, es pot interpretar que els usos que no ocupa el catala corresponen, en la

6 Vegeu https://portaljuridic.gencat.cat/ca/document-del-pjur/?documentld=931082 (ultima consulta:
17/02/2024).
7 Per a més detalls sobre la metodologia i la representativitat d’aquests estudis, vegeu CSASE (2021, 2023a,

2023b).
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gran majoria de casos, a usos del castella, encara que és logic pensar que s’hi puguin trobar
també usos d’altres llenglies, especialment en les situacions d’interaccié entre alumnes.

En el grafic es poden distingir tres eixos que estructuren les diferéncies observades en la
intensitat d’Us del catala: en primer lloc, qui és I'emissor (professorat o alumnat); en segon lloc,
i quan I'emissor és I'lalumnat, qui és el destinatari (novament, professorat o altres alumnes); i,
en ultima instancia, I'espai d’Us (dins i fora de I'aula). Aixi, segons la visié de I'alumnat, a 6& de
primaria el catala predomina clarament quan els i les mestres s’adrecen al conjunt de I'aula:
practicament nou de cada deu alumnes perceben que el catala predomina en aquestes
situacions. En canvi, hi ha més variacié quan I'emissor és I'lalumnat, i en aquest segon escenari
el factor explicatiu clau passa a ser el destinatari: dins de I'aula, per exemple, una clara majoria
d’alumnes —tres de cada quatre— diuen que fan servir sempre o sovint el catala quan s’adrecen
al professorat, pero sén for¢ca menys de la meitat els que diuen que fan el mateix quan s’adrecen
a companyes i companys en situacions de treball en grup. Un tercer eix, que introdueix
diferéncies menys marcades, és l'espai: quan es comparen els usos amb els mateixos
interlocutors dins i fora de I'aula —és a dir, la segona barra amb la quarta i la tercera barra amb
la cinquena— es pot constatar una disminucié de I'Gs del catala, una mica més marcada en el
cas dels usos amb el professorat.

Les dades del Grafic 1 permeten arribar a dues conclusions principals: la primera és que, lluny
de retrats interessats, les aules de primaria no sén espais monolinglies sind més aviat
heteroglossics, és a dir, espais en que estudiants i docents mobilitzen els diferents recursos dels
seus repertoris plurilinglies de manera simultania i complexa per assolir diferents proposits
comunicatius (Flors-Mas i Vila, 2019a).

Grafic 1. Us del catala en diferents contextos dins i fora de 'aula. Catalunya, 6& de primaria, 2022.
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La segona és que el posicionament del professorat i d’altres referents adults dins dels centres és
un factor clau en la configuracié dels usos linglistics de I'alumnat: fent un Us normal del catalg,
especialment dins de I'aula, els docents creen contextos que interpel-len una amplia majoria de
I'alumnat a fer-ne també un Us actiu.

El Grafic 2 ens aproxima la realitat dels usos linglistics a secundaria, en concret a 4t d’ESO. Una
ullada rapida al grafic permet constatar que s’hi reprodueixen els tres eixos de diferenciacio
esmentats abans i que, en comparacié amb les dades de 6& de primaria, s’hi redueixen els usos
predominants del catala («<sempre, gairebé sempre o sovint» en catala) en totes i cadascuna de
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les situacions considerades®. Tanmateix, una analisi més aprofundida permet constatar que els
canvis entre etapes sén més marcats en els usos que impliquen el professorat que no pas en els
usos entre iguals.

Aixi, les diferencies en I'Gs predominant del catala son d’entre 13,8 punts en els usos de
I"'alumnat amb el professorat fora de I'aula i fins a 24,9 punts en els usos del professorat amb el
conjunt del grup classe; en els usos amb iguals, les diferencies s6n menors, de 6,3 punts dins de
I'aula i de 4,9 punts a fora.

Aix0 és aixi perque, tant a 6e de primaria com a 4t d’ESO, els usos de I'alumnat amb companys i
companyes reprodueixen en major mesura els usos linglistics fora de I'ambit escolar i la posicié
minoritaria del catala en el conjunt de la societat. El factor més diferencial és, en aquest sentit,
la posicié del professorat, que d’acord amb les dades —i, doncs, sempre segons la percepcié de
I"'alumnat— esta menys implicat amb I’Us del catala a secundaria.

Grafic 2. Us del catala en diferents contextos dins i fora de Catalunya, 4t d’ESO, 2022.
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A banda del mesurament de 2022, en el cas de 4t d’ESO el CSASE ha dut a terme diferents
edicions d’enquestes sobre usos linglistics. En concret, hi ha disponibles dades dels anys 2006,
2013, 20212022, que ens permeten analitzar I'evolucid dels usos lingliistics de I'alumnat de 4t
d’ESO al llarg de I'Gltima decada i mitja. El Grafic 3 mostra aquesta evolucié de I'Us del catala
dins de I'aula en les mateixes situacions d’interaccié que els grafics anteriors, i s’hi distingeix I'Us
predominant del catala («<sempre, gairebé sempre o sovint»), que es representa de nou en blau,
dels usos més intensius d’aquesta llengua («sempre o gairebé sempre»), que es representen de
color verd. Es pot veure com, en totes les situacions, es registren descensos importants en I'Gs
del catala entre 2006 i 2022, tant si ens fixem en els usos predominants com en els usos (quasi)
exclusius.

8 Per a una visio més aprofundida dels canvis en els usos lingiiistics entre primaria i secundaria, vegeu Vila et al.
(2018), que estudien els canvis en temps real d’'una mostra d’estudiants a qui van enquestar quan feien 6¢e de
primaria, una altra vegada quan feien 1r d’ESO, i encara una tercera a 4t d’ESO.
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Grafic 3. Evolucié de I'Us del catala en diferents contextos dins de I'aula. Catalunya, 4t d’ESO, 2006-2021
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El Grafic 3 apunta a un panorama de perdua de centralitat del catala en els usos lingliistics a 4t
d’ESO, que és significatiu i preocupant no per ell mateix, sind perqué implica que I'escola va
perdent capacitat d’exercir la tasca que té encomanada de reduir i compensar les desigualtats
socials vinculades amb I'accés a la llengua catalana.

Pot ser oportu, per aprofundir en aquesta qliestid, adduir una ultima dada de I'enquesta sobre
usos lingtistics de I'alumnat de 4t d’ESO el 2022. El Grafic 4 representa I'Us del catala de
I"'alumnat quan fa treball en grup dins de I'aula segons la seua llengua d’identificacié —és a dir,
la resposta a la pregunta «quina és la teva llengua?». Com es pot veure, I'Us del catala en
aquestes situacions només és predominant entre els estudiants que ja s’identifiquen com a
catalanoparlants; en canvi, les opcions de resposta «sempre, gairebé sempre o sovint» en catala
sén clarament minoritaries per a la resta de grups, especialment entre els que s’identifiquen
principalment com a castellanoparlants i, en menor mesura, entre els que s’identifiquen amb
llengtlies diferents del catala i el castella o els que s’identifiquen tant amb el catala com amb el
castella. La dada és rellevant perqué mostra com els perfils que depenen més de les aules com
a espais per desenvolupar un domini suficient de la llengua catalana son, precisament, els que
la practiquen menys fins i tot en aquests espais a priori facilitadors®.

% Cal dir que la variable llengua inicial —la primera llengua parlada a casa quan els i les alumnes eren petits—
hauria permes fer una avaluacié més acurada de la relacid entre usos linglistics escolars i reproduccid (o no) de
desigualtats linglistiques a causa de I'origen. En efecte, la llengua d’identificacio és un indicador només
indirecte de I'origen linglistic, ja que esta influida per les practiques i actituds lingliistiques presents i és, en
aquest sentit, una variable oberta als canvis, a diferencia de la llengua inicial, que es manté estable en el temps
(vegeu, per a una discussid, Sorolla i Flors-Mas 2020). Malauradament, I'informe del CSASE (2023a) no
proporciona encreuaments entre llengua inicial i usos linglistics.
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Grafic 4. Us del catala de I'alumnat quan fa treball en grup a 'aula segons llengua d’identificacié. Catalunya, 4t d’ESO,
2022.
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4. Factors condicionants de la pérdua de centralitat del catala

Els canvis detectats i la perdua de centralitat del catala en els usos lingtistics escolars no és
casual, sind que reflecteix diferents tendencies de canvi a les quals, logicament, les institucions
escolars no poden restar impermeables. Uns canvis que han estat en primer lloc demografics:
d’enca del canvi de mil-lenni, entre 2000 i 2022, a Catalunya s’ha incrementat d’1,4 milions el
nombre de persones nascudes a l'estranger’®, amb origens geografics i linglistics molt
heterogenis'?, i aixd ha tingut una clara plasmacié en el sistema educatiu. En aquest marc,
I"'alumnat de nacionalitat estrangera ha passat de 36.000 efectius el curs 2001-2002 a 200.000
el curs 2021/2022, I'dltim amb dades disponibles, en qué representaven un 14,4% del total.
Tanmateix, els calculs que tenen en compte no només la nacionalitat sind els «antecedents
migratoris recents» fan incrementar aquesta xifra: aixi, d’acord amb el calcul de Bayona i
Domingo (2018), el curs 2015-2016 un de cada quatre alumnes del sistema educatiu catala tenia
antecedents migratoris recents (26,2%), mentre que el percentatge d’alumnat estranger aquell
mateix curs era del 12,7%.

Aquesta evolucié demografica es vincula amb un aprofundiment de la minoritzacié de la llengua
catalana, que fa que cada vegada siga més improbable per a I'alumnat no catalanoparlant —i,
en general, per a la poblacié que no té el catala com a primera llengua— de trobar espais i
oportunitats de practica del catala fora de I'aula. Aixo ha coincidit, també, amb una disminucio
del valor social de la llengua i una certa difuminacié de la vinculacié entre les trajectories
d’adopcié de la llengua catalana i de mobilitat social i laboral ascendent, en un context
d’encavalcament de crisis economiques, d’increment de la mobilitat i diversificacio de la
poblacié nouvinguda, i de segmentacié marcada del mercat laboral (Massaguer, 2023). Dit d'una
altra manera, la metafora que vincula el catala amb I'«ascensor social», que havia apuntalat
historicament el suport de les families a I'ensenyament en catala i la motivacié de I'alumnat no
catalanoparlant per a I'aprenentatge de la llengua, és menys efectiva avui que no ho era en les
etapes inicials d’implantacié del model. Un ultim aspecte a tenir en compte és la menor
disponibilitat i visibilitat de productes culturals atractius en catala, com a resultat dels canvis
tecnologics i el desplagament del consum audiovisual d’infants, adolescents i joves cap a les
plataformes audiovisuals i les xarxes socials, espais en quée I'oferta de continguts en catala és
residual (Massaguer, Flors-Mas i Vila, 2021).
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No sén, pero, només les transformacions socials i sociolingliistiques les que han contribuit a
aquesta perdua de centralitat del catala. Hi ha, també, factors escolars, comencant per un cert
relaxament dels diferents agents educatius respecte de la necessitat de consolidar els centres
educatius com a espais d’Us normal del catala, d’acord amb el que estableixen I'Estatut, la Llei
1/1998, de politica linglistica i la LEC (Vila, 2020)*2. A més, en les Ultimes décades s’ha anat
consolidant un canvi des del que Vila et al. (2019) anomenen models verticals de gestid de les
aules i del procés d’aprenentatge cap a models més horitzontals, en que el docent perd
centralitat i control sobre els usos linglistics a favor del treball cooperatiu i la interaccié entre
iguals a les aules. Uns contextos d’interaccié que, com hem vist en els grafics, estan molt més
influits per les tendencies minoritzadores que afecten el conjunt de la societat, i tot plegat sense
gaire reflexié sobre I'impacte que té aquest canvi sobre I'exposicié i les possibilitat d’us efectiu
de la llengua minoritzada®®. Sense perdre de vista, per a acabar, que el model de conjuncié
linglistica esta sotmes a un notable estrés per la constant conflictivitzacié que se’n fa des
d’instancies politiques, mediatiques i judicials, que persegueix no només reduir la presencia
teorica de la llengua catalana amb les sentencies del TSJC sobre el 25% (Nieva-Fenoll, 2021), siné
també problematitzar qualsevol mena d’intervencid sobre els usos linglistics dels diferents
actors educatius.

5. Conclusions

La revisié sumaria de les tendencies d’Us del catala en contextos escolars a Catalunya que s’ha
assajat en aquest capitol descriu un panorama plurilinglie en qué el catala va perdent terreny
en tant que «centre de gravetat» del sistema. L’objectiu del capitol —i de la jornada que va
suscitar la reflexié que s’hi recull— no és, pero, simplement diagnosticar problemes: es tracta,
també, de suggerir linies d’accid «per combatre el pessimisme». Revertir les tendéncies
observades requereix, en aquest sentit, replantejar les estratégies i els suports disponibles per
fomentar I'Gs de la llengua catalana —i de 'occita aranes a la Vall d’Aran— dins del sistema
educatiu. Unes estratéegies que s’han de centrar, en primer lloc, en enfortir I'Gs del catala entre
docents i altres referents adults al centre, una condicié necessaria perque el catala recuperi la
centralitat dels usos lingistics escolars, pero insuficient per ella mateixa: si bé hem vist que I'is
normal del catala per part dels docents crea situacions que interpel-len I'alumnat a emprar-lo,
sabem que els usos amb els docents representen només una part dels usos lingliistics escolars,
i tot fa pensar que deuen estar perdent pes especific a favor de les situacions d’interaccié i
aprenentatge entre iguals. Cal també, per aix0, (re)pensar els suports didactics necessaris per
fomentar I’Gs del catala entre I'alumnat, tant quan interactua amb el docent com especialment
quan ho fa amb els seus iguals, perqué només en la mesura en que hi haja practica linglistica hi
haura també aprenentatge efectiu de la llengua. Aquest Ultim punt és particularment important
si es pretén que el model d’escola catalana continui sent permeable a les tendéncies d’innovacid
educativa sense renunciar al seu deure de generalitzar I'accés a la llengua catalana —tot
garantint, també, el coneixement del castella i I'aprenentatge d’una llengua estrangera®®.

10Vegeu https://www.idescat.cat/pub/?id=pmh&n=674 (dltima consulta: 17/02/2024).

11 Les dades de I'Enquesta d’usos lingiiistics de la poblacié (EULP) de 2018 indiquen que a Catalunya la poblacié
nascuda a I'estranger es divideix aproximadament en dues meitats entre castellanoparlants inicials d’origen
llatinoamerica i al-loglots, és a dir, persones que tenen com a llengua inicial llenglies diferents del catala i el
castella, entre les quals destaquen I’arab, el romanes, el frances, I’'amazic o el rus. Vegeu Flors-Mas i Vila
(2019b) per a una analisi més aprofundida.

12 per a una visi6 des de la perspectiva del professorat, vegeu Bretxa, Comajoan-Colomé i Vila (2017).

13 Una novetat que alleuja la falta de reflexié sobre aquestes quiestions en el nostre context és Pascual (2023),
que aborda la gliestid del desplegament de metodologies de tractament integrat de llengua i continguts en
contextos de minoritzacié linglistica.

14 Els lectors interessats en aquest tipus d’iniciatives poden recérrer al recurs electronic Nodes d’usos lingtiistics
impulsat pel Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, on hi trobaran materials de reflexié i
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Molt sovint es delega en I'escola la responsabilitat de fer front a tot tipus de problematiques i
desigualtats socials, i el camp lingistic no representa una excepcid a aquesta norma. Aquestes
demandes tenen sempre un punt d’irrealitat i sén en bona mesura injustes, perque és evident
que I'escola tota sola no pot revertir les tendéncies de minoritzacid del catala, que tenen unes
arrels estructurals profundes en el model socioecondmic i en la realitat demografica del pais. Es
igual d’evident, pero, que I'escola pot fer més per mantenir i actualitzar el seu paper com a eina
de transformacio social en el sentit de compensar les desigualtats d’accés a la llengua catalana
dels diferents perfils de I'alumnat, després d’uns anys en qué, com afirma F. Xavier Vila, «sigui
per cansament, per impoténcia, pel convenciment que ja esta tot resolt o per la recanga
d’abordar un tema potencialment conflictiu, sembla com si la desconnexié respecte del catala
d’importants sectors de I'alumnat no fos un tema rellevant per a I'escola» (2020: 2). | hi ha bones
raons per fer-ho. D’'una banda, perqué generalitzar I'accés a la llengua catalana és necessari si
es volen crear unes condicions equitatives d’accés a les multiples oportunitats laborals i
formatives per a les quals el coneixement i I’Us del catala és un requisit, i si es pretén que tothom
puga participar i ser escoltat com un igual en I’esfera publica. De I'altra, perque la bilingiitzacio
efectiva en catala i castella de la poblacié escolar és imprescindible si es vol crear un marc de
convivencia igualitari i amb reciprocitat de drets i deures linglistics per a tota la poblacid.
Seguint la formulacié de Sergi Morales-Galvez (2020), es tracta d’assolir un marc en que tothom
és capag de fer servir les dues llengties oficials en condicions d’igualtat perqué no hi ha una part
monolingiie de la poblacié que pot imposar sistematicament les seues preferéncies linglistiques
a laresta. En 'assoliment d’aquests objectius, que la societat catalana ha manifestat de manera
reiterada que considera valuosos, |’escola no pot estar sola, pero és insubstituible.
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. e 16i17d
La petita Alexandria: febrer de

Parlar, & Lllegir = = -
’ descobrir, aprendre i compartir 2024

BARCELONA

PER
COMBATRE EL PESSIMISME

Raquel Segura Doménech

Contextualitzacié / participants.

La biblioteca Josep Janés es troba al barri de Collblanc de L’Hospitalet de Llobregat i
forma part de la xarxa de BibliotequesLH. Fem xarxa amb gairebé tots els centres
educatius del barri. El 2023 vam fer 123 visites escolars amb 1753 alumnes de 14
centres educatius diferents.

El projecte de “La petita Alexandria”’ es desenvolupa a les visites escolars des d'l5 fins
a 6¢ de primaria. El participants son els/les alumnes de les visites i els/les mestres.

Objectius d’aprenentatge.
« Donar a coneixer a les escoles la biblioteca, els seus serveis i les activitats.
¢ Crear ireforgar els habits de lectura dels infants.
» Incidir en el coneixement de la biblioteca com a recurs public.
= Donar a coneixer un recurs que els pot ajudar a compartir coneixements.

Metodologia.

Una visita escolar consta de diferents parts. Comencem la visita fent una presentacio
de l'edifici, els serveis i els espais. Seguim amb I'explicacié de la historia de la
biblioteca d’Alexandria i els fets més destacables i ho fem per mitja d’un “rotlle” que
anem desplegant. Tot seguit els hi fem entrega de la petita Alexandria i expliquem el
seu funcionament. Continuem amb una estona de lectura i finalitzem amb la lectura en
veu alta d’'un conte.

Biblioteca Josep Janes

Resultats
Un cop finalitzi el curs, s’animara a les escoles participants que ens portin les seves
libretes per tal de fer una mostra a la biblioteca.

Més informacio

(i) = 000 @ Il

Diputaci Biblioteques de L'H Institut de Desenvolupament Generalitat de Catalunya
Barcelona Josep Janés professio‘;al & Departament d’Educacié

Xarxa de Bitfioteques Municipals
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BARCELONA

o o Copa Pamie_s : - 16 i 17 de febrer
Parlaiig ltegir una gamificacio per promocionar el préstec a la de 2024

Institut Teresa Pamies

EXPERIEN

conskTRRL eSS biblioteca escolar

Carlos Ortiz
Contextualitzacio / participants Objectius d’aprenentatge
La Copa Pamies s'inspira en la «Copa * Fomentar la lectura
de las cases» de I'univers Harry Potter. . (;ompeténcia informacional
Ha estat iniciada aquest any amb = Us autonom de la biblioteca

I'alumnat de 1r d’'ESO, cercant com a
objectiu principal el de remuntar les

- T T] COPA PAMIES
dades de préstec de la biblioteca
escolar, que van caure de forma molt
accentuada després de la pandémia. '

Metodologia Resultats

Gamificacié. Es una competicio entre Pocs dies després de les vacances de
els quatre grups de primer d’'ESO, perd nadal, ja hem superat el nimero de
col-laborativa a nivell de grup. préstecs que van realitzar els grups de

1r d’'ESO durant tot el curs passat.
Cada vegada que un alumne del grup
agafa un llibre en préstec el grup suma L alumnat ha comengat a utilitzar el
un punt. Si el llibre es retorna més enlla  cataleg de la biblioteca de forma
de la data de venciment del préstec, es frequent.
resta un punt. També si la biblioteca ha
de reclamar el retorn d’un llibre.

Referéncies bibliografiques i més informacié

Per dinamitzar I'activitat ens hem basat en el #readingforpleasure Newsletter de
Lucas Maxwell, (https://twitter.com/lucasjmaxwell/status/1725628081241481376) tot
i que canviant el joc de bitlles america pel tradicional catala. També inspirant-nos en
aquesta activitat, hem fet una en que els alumnes han d’endevinar el titol dels llibres
i encistellar-lo per acumular punts.

Més informacié al nostre blog. https://biblicitepa.blogspot.com

3

A ® m

INSTITUT 000 A
TERESA Generalitat de Catalunya
PAMIES Institut de Desenvolupament Depal‘tament d’Educacio

Professional

50



Primera Jornada Parlar, escriure i llegir. Experiéncies per combatre el pessimisme

Club de no lectura, PN

llegir sense obligacio BARCELONA

PER
COMBATRE EL PESSIMISME

Parlar, e llegir

Olga Cercos

Contextualitzacio / participants

Infants de 3r a 6& de Primaria.

= Al districte Sants-Montjuic de Barcelona, usuaris de les biblioteques Vapor Vell, Candel i Francesc
Boix.

= Al Baix Emporda: biblioteca Lluis Barceld i Bou (Grup Léxit), biblioteca Mercé Rodoreda (casal Casa
Lila) i escola Doctor Arruga (en horari lectiu).

Objectius d’aprenentatge

Poder participar d’'una activitat entorn un llibre, sense tenir 'obligacié d’haver-lo llegit.
Metodologia

S’ofereix una activitat prévia a la lectura, es donen les eines
per comprendre els conceptes basics del llibre mitjangant
activitats que parteixen de la realitat personal dels joves
(qué té a veure aquell llibre amb ells i de qué els pot servir
llegir llibres).

Sovint se segueixen les activitats proposades pel grup de
treball Desenvolupament Personal i Social de Rosa Sensat
(blog: “El punt de lectura”).

De vegades s’emporten a casa un llibre de segona ma
(adquirit a I'espai de recuperacio de llibres Papyrus Celra),
per formar la seva prépia biblioteca. Poden triar el llibre o és

el llibre sobre el qual s’ha centrat la sessio.

Resultats
Increment de la curiositat per saber “qué farem avui?”.
Interés per tenir una biblioteca propia.

Demanda de géneres literaris.

Els participants clarament no-lectors acaben trobant I'espai,

el moment i la lectura que els atrau.

Referéncies bibliografiques i més informacié

Bloc: http://elpuntdelectura.blogspot.com
olgacercos@gamail.com

: ® .
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é\%’@% m.% o gu‘?(i Institut de Desenvolupament Generalitat de Catalunya

Professional Departament d’Educacio
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Ens agradaria expressar el nostre agraiment a totes les persones que han contribuit a I'exit de
la Primera Jornada Parlar, escriure i llegir. Experiencies per combatre el pessimisme sobre
llengua per a docents de primaria i secundaria. Sense el seu suport, col-laboracié i dedicacio,
no hauria estat possible.

En primer lloc, volem agrair als nostres ponents i conferenciants per compartir els seus
coneixements i experiencies. Les seves intervencions han unit la recerca educativa i les
experiencies a peu d’aula.

No volem oblidar-nos dels equips i les persones que ens van ajudar amb la difusié (Departament
d’Educacié, Consorci d’Educacio, Serveis Educatius i equip ELIC del Consorci d’Educacié de
Barcelona). També adrecem els nostre agraiment al Centre de Recursos Pedagogics d’Horta -
Guinardd i el Centre de Recursos Pedagogics de Sant Marti que ens van ajudar a aconseguir un
equip d’audio adequat per poder portar a terme la jornada. Donem les gracies a I'lE Eixample
per deixar-nos les seves instal-lacions i donar la benvinguda als participants.

Agraim els textos elaborats per la Dra. Nuria Castells i la Dra. Montserrat Castellé d’aquesta
publicacié que han escrit aquests dos textos introductoris per poder oferir-vos un document
més complert.

Finalment agraim al Departament d’Educacid, al Sr. Jesis Moral (Subdirector General

d’Innovacid i Formacid) i a la Sra. Rita Ossé (Subdirectora General d’Ordenacié Curricular) el seu
suport amb la coorganitzacid i la presentacié de I'acte.
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