1. Conceptes generals

1. INTRODUCCIO ALS CONCEPTES GENERALS DE L’EDUCACIO LITERARIA

.1 Del model historicista a I’educacio literaria

Tradicionalment, hom ha plantejat 1’ensenyament de la literatura com
I’exposici6 d’unes dades historiques, en la catalogacid historica, en
I’enquadrament de moviments, d’escoles i de tendencies literaries 1 les
caracteritzacions esquematiques i tipificades corresponents, o bé en ’estudi dels
recursos que caracteritzen 1’us literari de la llengua o que sistematitzen les
peculiaritats formals dels géneres i dels textos. De vegades, hom presenta els com
una prova testimonial a tall d’exemple de comprovacio i per a corroborar les
caracteritzacions fetes a nivell teoric. L’estudi de la literatura ha estat entés com
un camul de sabers que s’expandeix entre allo enciclopedic i la referéncia
d’erudicio filologica sobre el conjunt d’obres de creacid, que esdevé una matéria
apta per a desenvolupar un aprenentatge basat en la memoritzacié de conceptes i
d’abstraccions. Tanmateix, ’estudi de la literatura no consisteix—o, millor, no
hauria de consistir— en I’aprenentatge d’una successié de moviments, de dates,
d’autors i d’obres, ni en la simple enumeracié d’influéncies i de trets d’estil. El

quadre que segueix acara els dos models d’ensenyament de la literatura.

ENSENYAMENT TRADICIONAL NOU ENFOCAMENT
Centrat en I’adquisici6 de coneixements Centrat en el desenvolupament de 1’habit de la
de caracter disciplinari, basicament de ’area de | lectura i de les habilitats linglistiques que s’hi
Literatura relacionen.
Importancia de la informacid: autors, Importancia de la comprensid i de la
biografies, titols, obres, moviments,etc. interpretacio dels textos.

Foment del gust per la lectura.

Visi6 historicista i diacronica, Visi6 més aina sincronica. Es lligen textos
de I’antiguitat a ’actualitat. més propers a I’alumnat.

Visio limitada del fet literari: literatura escrita, | Visio més global: també és literatura la tradicié
de qualitat, elitista, culta i per a adults. oral, les obres per a infants i juvenils,
la literatura popular i de consum.

No hi ha relacié amb unes altres Es concep com un mitja més d’expressio
manifestacions artistiques. Concepcio estatica | artistica i té en compte manifestacions com ara
i restringida dels géneres literaris. el comic, el cinema o la cancgé.
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Limitada a la recepci6 i la comprensi6. Manté
una actitud passiva en 1’alumnat.

Incorpora les habilitats productives i promou la
creativitat de I’alumne.

Selecci6 dels textos segons la importancia
historica i nacional, la qualitat i I’interés
del professorat.

Seleccio de textos segons els interessos de
I’alumnat, de més proper a més llunya.
Prioritat de la literatura infantil i juvenil,
adaptacions i traduccions. El professor
assessora, pero no és I'inic que decideix.

Presentacié dels textos literaris com a models
que cal seguir.

Relacié llengua-literatura més flexible.
La literatura pot incloure models de llengua
diversos.

Intenta fer un compendi exhaustiu de la
literatura nacional.

Pot limitar-se a una tria representativa i
incloure altres literatures.

Al nostre parer, la didactica de la literatura ha de plantejar-se que 1’objectiu
essencial i generic de la formacio i de 1’educacio literaria de 1’alumnat d’un
determinat nivell escolar té un doble caracter integrador: aprendre a interpretar i
aprendre a valorar les creacions de caire esteticoliterari (Mendoza, 2002). Per a fer
aixo, les competencies essencials que haura de desenvolupar I’alumne es perfilen

en dues direccions:

1) La que atén les competéncies que permeten comprendre i reconéixer les
convencions especifiques d’organitzar i de comunicar 1I’experiéncia que té
la literatura, i, conseqiientment, dotar d’una poética i una retorica literaries
elementals.

2) La que s’ocupa del conjunt de sabers que permeten atendre la historicitat
que travessa el text, com a sabers necessaris i mediadors per a poder

descobrir-ne i/o establir-hi la nostra valoracid interpretativa.

El canvi més significatiu que presenta tota la teoria al voltant dels objectius
és la substitucio de 1’ensenyament de literatura per I’educacio literaria (Colomer
1996).

L’objectiu fonamental de 1’experiéncia de la lectura del text literari a
I’ensenyament mitja és el desvetllament de I’interés per llegir i la
creacié d’habits de lectura que seran més positius si es mostren
capacos de crear la corresponent autonomia d’eleccio i de fruicié de
text, gracies a 1’adquisicié d’instruments senzills de comprensio i
d’interpretacio basica (Bertoni de Guercio, 1992).
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Ras i curt: I’educacio literaria (educacié en i per a la lectura literaria) és la
preparacio per a saber participar amb efectivitat en el procés de recepcid i

d’actualitzaci6 interpretativa del discurs literari:

Per aix0, quan veig alumnes poc creatius, 'inica cosa que penso és
que I’escola hauria de suplir les mancances d’estimuls linglistics,
artistics, de verbalitzacié d’experiéncies interiors que es donen en
moltes families. Objectiu de consecucié improbable des d’aquesta
concepcié academicista de 1’ensenyament de la literatura que
emfasitza la pura transmissio de dades, generalment lineals i falses,
sobre periodes literaris, generacions, autors i obres. La historia
literaria i el comentari de textos habituals no salven les distancies
entre les classes socials, sinG més aviat el contrari. Si la formacio de la
sensibilitat és també una conseqiiéncia social, la informaicéd massiva i
indiscriminada sobre literatura accentua les mancances i potser el
rebuig dels béns culturals i artistics que voldriem que fossin
universals. Hem de fer gaudir dels textos abans de situar-los i
analitzar-los (Sanchez-Enciso, 2007: 72).

Una educacio literaria basada en un gust per la lectura (definit a través de la
idea de desvetllament d’interes i de creacio d’habit de lectura o del concepte
d’enriquiment de la sensibilitat). La finalitat és que I’alumnat llija i gaudisca
llegint llibres literaris. L’alternativa més radical a la situacié fou la proposta de
Pennac (1992), que proposa oblidar tota mena de contingut literari fins que
I’alumnat no es veja atret per la literatura, i destina tots els esforcos del
professorat a assolir d’una manera prioritaria aquest objectiu. Del conjunt de la
proposta pennaquiana han perdurat els anomenats drets imprescindibles del lector.
Parteixen del fet que, en materia de lectura, els lectors s'atorguen tots aquests

drets, els mateixos que neguen als joves que volen iniciar-se a la lectura.
El dret a no llegir.
El dret a saltar pagines.
El dret a no acabar un llibre.
El dret a rellegir.
El dret a llegir qualsevol cosa.
El dret al bovarisme (deixar volar la imaginacio).
El dret a llegir en qualsevol lloc.

El dret a fullejar.
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El dret a llegir en veu alta.

El dret a callar (ningd no té autoritat per a demanar-nos comptes sobre la

intimitat de la lectura).

En sintesi, allo més important d'aquests drets, seguint Pennac, consisteix a

atorgar als joves els drets que els adults ens atorguem:

Que, de tant en tant, l'escolar trobi un professor I'entusiasme del qual
sembla considerar les matematiques per si mateixes, que les ensenya
com una Bella Art, que les fa estimar per la virtut de la seva propia
vitalitat, gracies a la qual I'esforg es converteix en un plaer, és fruit de
I'atzar, no del geni de la institucidé (Pennac, 1992).

Com afirma I’escriptor francés, el culpable de 1’allunyament de la literatura
dels interessos del jovent no és la televisio (tot i que n’és un competidor), ni els
videojocs, sind totes les persones que no estimulen en els fills el plaer de la
lectura, I'habit de lectura que ens proporciona la felicitat, que ens permet oblidar-
nos del mon per una estona i deixar volar la imaginacio. El culpable és el sistema
educatiu -que ha canviat el vell plaer de la lectura abans de dormir per la lectura
com una obligacié-, la manca de professors, eixits de 1’atzar, que desperten a
I’alumnat el gust per la lectura, el plaer de llegir, i no el fet de llegir per obligacio,

per una nota o per una qualificacio.

La professora Daniela Bertochi distingeix tres tipus d’objectius en
I’ensenyament de la literatura: els afectius, els cognitius i els linguistics i els

metalinguistics.

El objetivo afectivo final de la ensefianza obligatoria respecto al
texto literario es que el alumno adquiera una actitud positiva hacia
este tipo de textos y que elabore un gusto auténomo por la lectura
(Bertochi, 1995:31).

Els objectius cognitius que caldria assolir mitjancant la lectura de textos
literaris estan relacionats amb el desenvolupament d’un nombre determinat de

capacitats cognitives, entre les quals Bertochi destaca:

las de prevision, de formulacion de inferencias, de comparacion, de
estructuraciéon espacio-temporal, de generalizacién, de valoracion
(Bertochi 1995: 32).
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El tercer gran grup d’objectius plantejats per 1’autora son els linguistics i els
metalinguistics. Bertochi posa de relleu que tota lectura d’un text literari
comenca per la comprensio del sentit literal del text. Per tant, hi hauria un primer
nivell de comprensié totalment linguistic que s’adquiriria de manera simultania a
la lectura dels textos. L’objectiu global d’aquestes lectures consistiria a
desenvolupar la comprensié lectora. Podem concloure que els objectius linglistics
i metalinguistics son els que esdevenen, des d’un punt de vista objectiu i
practic, més avaluables. Perd, seguint Bertochi, possiblement considerem

prioritaris els primers, els afectius.

Fa un temps, Teresa Colomer (1995) va establir unes directrius que caldria
sequir per a desenvolupar la competencia literaria dels aprenents. Fem-hi una

ullada:

1) Cal fer experimentar la comunicacio literaria als alumnes, fet que implica
recrear a l’aula situacions auténtiques en qué la literatura siga una
comunicacio real. Es interessant incloure 1’alumnat en la comunitat de
lectors i potenciar que compartisca allo que sap i allo que ha aprés amb els
companys i lescompanyes, amb el professorat, amb els autors i les autores,
etc.

2) Cal utilitzar textos que oferisquen elements de suport per a obtenir-ne
significat i que ajuden, alhora, a augmentar les capacitats interpretatives de
I’alumnat.

3) Cal suscitar la implicacio i la resposta dels lectors. Si la literatura serveix
per a conformar i gaudir de la realitat d’una manera subjectiva, el paper
de I’ensenyant ha de consistir a provocar i expandir la resposta obtinguda
amb el text literari, més que no a ensenyar categories d’analisi.

4) Cal intentar construir el significat de d’una manera compartida i provocar
una interaccio entre les interpretacions individuals i els comentaris publics.

5) Cal ajudar a progressar en la capacitat de fer interpretacions més
complexes. Es dificil, quan no es preveu el sequiment de les pistes textuals

i la pluralitat de significats.
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6)

7)

Si «la competencia literaria és la manifestacio d’una competéncia
linglistica plena i madura» (Cassany, Luna i Sanz, 1993), cal preveure
activitats que afavorisquen totes les operacions implicades en la lectura.

Cal interrelacionar les activitats de recepcid amb les d’expressid

literaria, tant oralment com per escrit.

El professor Mendoza Fillola (1998), per la seua banda, defineix les diferents

fases del procés de lectura literaria com una retroalimentacié continua entre

totes elles. Cal fer atencio, justament, a la idea d’interaccio, ja que, en la lectura,

el lector no és un ens passiu 0 un mer receptor, sind que ha de fer un paper

actiu per a acostar-se al lector model proposat pel text. Les consequéncies

didactiques d’aquest model s6n molt interessants, ja que obliguen els docents a

intervenir en totes les fases, si volen assolir els objectius marcats:

a)

b)

L’antipacio, és a dir ’activitat que fa el lector abans de comencar la
descodificacio del text (Mendoza, 1998). Es tracta d’una activitat de
previsio, intuitiva, imprecisa, que moltes vegades fa una funcio
motivadora. Aquesta anticipacid es produeix a partir d’unes referéncies
generalment limitades a les aportacions potencials del lector (els
coneixements que puga tenir sobre el genere, ’obra de I’autor, la
col-leccié o I’editorial en que es publica...). En alguns casos, aquesta
estimulacid es pot completar amb el que anomenem metatext, és a dir, tot
allo que s’ha dit sobre I’obra i que pot haver rebut el futur lector a traves
de converses, classes, mitjans de comunicacié... L’altim element que
podria contribuir a configurar aquesta anticipacidé, i que ja se solaparia
amb la formulacié d’expectatives, seria 1’exploracié del paratext de
I’obra: el titol, la portada, la contraportada... generen una série
d’intuicions que arredoneixen la resposta a la pregunta: Que em pot oferir
aquesta obra, segons els estimuls parcials?

La descodificacio es fa referéncia a la primera fase del procés de lectura,
activitat basica, mecanica i de reconeixement, que permet desxifrar-ne

les unitats menors: grafies, sil-labes, paraules, elements denotatius...
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c) Formulacié d’expectatives. Les expectatives son hipotesis, previsions
que el lector formula a partir de les dades inicials i dels indicadors que
troba a mesura que avanca la lectura. Tenen ja una base empirica i no
simplement intuitiva. Les expectatives afecten el contingut (tipus d’accio,
desenvolupament de la trama, caractaritzacio dels personatges, estructura
general de 1’obra o del text, peculiaritats estilistiques, especificitat sobre
I’época...), sobre la intencionalitat, sobre la forma (trets estilistics, del

genere, de la tipologia textual...).

Les expectatives son la base per a contruir inferéncies. Per aixo les diferenciem

entre expectatives essencials, opcionals o incompatibles; erronies, i de contrast.

Les inferéncies ja son concrecions de coneixement, la validesa de les quals
s’estableix en les activitats de sintesi i de recapitulaci6 valorativa de les dades 1
dels estimuls captats pel lector. A partir d’aquestes corroboracions, es poden
establir les conclusions d’una seqiiéncia de text llegit. Podem apuntar, doncs, que
la capacitat per a fer inferencies que estiguen d’acord amb les expectatives que el
lector ha anat Ilancant suposa un dels plaers mes satisfactoris del lector competent
(Mendoza, 1998).

La comprensidé suposa una connexid i una interrelacié necessaries de dades i de
referencies que obté i elabora el lector. Implica el coneixement d’allo que conté
una produccid escrita després d’haver posat en funcionament 1’anticipacio
intuitiva i els components de la competéncia lectora i literaria. La comprensid
constitueix 1’establiment d’un significat coherent, no contradictori i justificable

dins dels limits dels components textuals.

La interpretacié suposa una valoraci6. La competéncia lectora no s’orienta
només a la comprensid, sind que cerca la valoracid, perque aquesta és el resultat
cognitiu del procés de lectura i perque és 1’efecte resultant de la identificacio de
dades i de referents culturals, metatextuals, metaliteraris i de la intencionalitat

intel-lectiva i/o esteticolldica:

Para desarrollar las destrezas relacionadas con la lectura comprensiva
[...] continda siendo irrenunciable la técnica del comentario de texto
y, paralela a ésta, la de convertirnos (docentes i discentes) en
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coautores, es decir, escritores de nuestra propia propuesta, sea ésta
invencion, variante o refutacion de la de los autores consagrados
(Reyzébal - Tenorio 1992: 24).

Si seguim la visié de Gloria Bordons (2004), els plantejaments basats en el
coneixement i sistematitzacio dels autors han estat durant molts anys I’eix
fonamental d’aprenentatge: era la manera com s’organitzaven els manuals de
literatura. L’alumnat havia d’aprendre historia literaria i la historia literaria
n’organitzava els coneixements en ambits de cultura (per llengles, per nacions,
etc.). La presentacié de moviments, d’escoles i de peculiaritats d’autors facilitava
la creacié d’un marc de referéncia per a situar els autors en I’espai i en el temps.
Lamentablement, no sempre era copsat pels estudiants, que acabaven memoritzant
dades sense massa sentit i amb ben poca capacitat de relacio, i, el que era encara

més insolit, sense haver llegit les obres literaries.

Aquest oblit de la lectura literaria va acabar amb I’arribada dels enfocaments
centrats en [’obra. L’analisi, la lectura atenta i el comentari de text van esdevenir
els procediments metodologics per excel-léncia, 1 generacions d’estudiants es van
familiaritzar amb les analisis estructurals o retoriques i es van enfrontar amb un
text per a explicar-lo. Com que tot moviment comporta la seua propia perversio,
el comentari de text també va arribar a cansar 1’alumnat, que considerava que
I’aplicacio d’eines d’analisi complicades causava una sensacid d’encotillament

feixuc.

En conseqliencia, aquest cansament entronitza el tercer element de I’eix
literari: el lector. L’objectiu de la didactica de la literatura va derivar, doncs,
envers I’analisi dels processos de formacio del lector, a les formes possibles
d’educacio literaria, a la disseccié del lector model a partir de les lectures, o en
la determinacio del intertextos d’aquest. El suport a la didactica de I’estética de la
recepcio, la psicologia cognitiva o les teories de la intertextualitat ha donat
diversos resultats a casa nostra o en ambits ben proxims (Colomer, 1999; Lluch,
1999; Mendoza, 1998, 1999, 2004).

Avui, ja entrats en el segle xxI, la didactica de la literatura continua
situant-se en la perspectiva del lector, per0 ara ha aprés a matisar una
mica els seus objectius, de manera que els resultats sén potser més
ecléctics, menys definits si es vol, pero infinitament més operatius i
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rics. Cal partir del lector, si, perd cal també recuperar els aspectes
més rics basats en 1’autor i en I’obra per a una comprensié global -i
un gaudi més ple- del fenomen literari.

Des del punt de vista del lector, sembla que s’estableixen dos aspectes:

1) Valoracio de la cultura juvenil en qué esta immers i aprofitament dels
elements que puguen suposar una aproximacio a certs aspectes de

I’alta cultura.

2) Un nou interés per la creaci0 de lectures prescriptives o itineraris que
asseguren 1’educacio6 literaria i la formacidé d’aquest lector sobre unes
bases solides. Aix0 posa en questio els plantejaments més maximalistes
de la llibertat lectora i matisa el concepte omnipotent dels drets dels
lectors. L’escola és responsable d’oferir alternatives a les multiples ofertes
de promocio de lectura lliure i d’espais de llibertat creadora -biblioteques
publiques, setmanes de poesia, actes i forums- (Colomer, 2004).

Des del punt de vista de I’autor i de I’obra, sembla que es recupera:

1) La revisidé i 1’aprofitament de plantejaments historicistes per a una

lectura significativa de 1’obra.

2) La utilitzacio de bones eines d’analisi formal per a focalitzar 1’atencio

sobre 1’obra literaria.

En els estudis recents sobre qliestions de didactica de la literatura s’ha insistit
especialment en el desenvolupament de les habilitats lectores i, particularment, en
els aspectes relacionats amb la formacio i el desenvolupament de la competencia
literaria. Amb aixo s’apunta envers un enfocament vinculat amb la idea de la
formacio del receptor/lector literari, en qué es destaguen matisacions sobre la

funcionalitat i els objectius d’un nou tractament didactic de la materia.
Concrecid i delimitacid dels objectius de formacio literaria

L’objectiu didactic 1 de formacid literaria basic se centra en I’activitat receptora

de I’alumne per a:

1) Potenciar-ne i guiar-ne la llibertat necessaria com a lector.
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2) Educar-ne la sensibilitat i la capacitat d’assimilacié recreadora.

3) Ampliar-ne la competéncia literaria perque valore, comente i interprete les

obres literaries.

4) Vincular la formacio literaria amb el desenvolupament de la competéncia

lectoliteraria de 1I’alumne, en I’educacio6 obligatoria.

5) Fomentar-ne la formacio lectora perque siga capa¢ de gaudir amb la
recepcio literaria, fent d’aquesta una activitat d’interaccié i de cooperacid

amb el text.

6) Estimular i potenciar les habilitats i les estratégies perqué 1’alumne valore,
comente i interprete les obres literaries, que siga capac¢ de construir el
significat i de decidir sobre 1’adequacio de les seues interpretacions de les

obres literaries.

Al capdaval, concebre 1’educacio6 literaria a través de la presentacié integrada
de les produccions literaries, de manera que la recepcid d’aquestes facilite
I’assimilaci6 constructivista 1 significativa de nous coneixements, suposa

plantejar-la en els termes seglents:

Dotar I’alumne dels coneixements necessaris per a la construccié de la
competéncia literaria propia.

Formar-lo perqué participe de manera activa en el procés de recepcié de 1’obra
literaria.

Fomentar la implicacié interactiva de I’alumnat lector a partir dels estimuls

textuals.

Educar-lo perqué, quan s’acare a un text, siga capa¢ d’advertir el potencial
expressiu del sistema de llengua i els efectes que sobre aquest provoca el sistema

literari.

Capacitar-lo perqué, com a receptor, sapia reconéixer les peculiaritats del

discurs literari i seguir les instruccions de recepcio que el text inclou.
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Fet i fet, la comprensio i la interpretacido d’un text sempre esta condicionada
pels sabers i per les experiencies previs del lector, i també pels coneixements i per

les habilitats que aquest actualitza durant el procés de lectura.
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2 Les funcions del professor de literatura

Per a abordar d’una manera convenient les funcions especifiques del professor
de literatura, hem de fer esment a una questio prévia, que defineix el professorat

de llengua com a afavoridor de contextos d’us lingiiistic.

La situaci6 sociolingistica dels grans nuclis ubans valencians s’aproxima a la
que descriu Ferran Colom en un estudi de la llengua entre els joves estudiants de
la ciutat de Valéncia quant a coneixements, usos i actituds.: Es ben cert que el
catala no és la llengua d’us vehicular entre els joves, pero el centre escolar €s per

a tots I’espai on la poden escoltar a diari:

La minsa preséncia del valencia en el medi social en general, i en
particular en el marc escolar, mitjans de comunicaci6, publicitat,
esports, mon laboral i institucions publiques no sembla suficient per a
assegurar que la majoria dels joves estudiants de Valéncia assolesquen
una competéncia en valencia equivalent a la que tenen en castella.
Fora de I’ambit familiar, el marc escolar constitueix en I’actualitat
practicament 1’anic mecanisme d’aprenentatge (Colom, 1988: 166).

Tot i aix0, allo que encara comprovem amb anim és ’actitud positiva envers

1I’s personal 1 social de la llengua, malgrat tots els obstacles:

Els nostres joves presenten, en general, unes actituds favorables cap a
la llengua propia, en un grau superior al que es podria esperar a partir
del seu comportament linglistic (Colom, 1988: 167).

Molts alumnes no donen el pas a parlar-se en valencia («em fa vergonya», «no
ens naix», «ens hem conegut parlant en castella i ara ens costa canviar»... son
alguns dels arguments emprats). Es per aixd que considerem que una de les
missions del professor de llengua i literatura (Ballester, 2007) és «fer de la
resistencia, la constancia, la paciencia i l'activisme constant les armes que

permetin superar aquesta desidia linguistica generalitzada» (Gelabert, 2003: 212).

El component actitudinal és una de les variables que incideixen en el domini
d’una segona llengua. Podriem sintetitzar les actituds de I’aprenent de llengiies, Si

seguim la proposta de Cuenca i Todoli (1994):

! Sobre la norma social d'Gs de la llengua oral a la ciutat de Valéncia i la seua relacié amb I'ensenyament
vegeu Hernandez Dobon (2002). Per a valorar la importancia de les actituds interdialectals per a la viabilitat
de la nostra comunitat lingiistica vegeu Calaforra (1996). La importancia de reconstruir la relacié entre
llengua i identitat entre els joves ha estat posada de manifest a Joan i Mari (1999).
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- Actitud respecte de la variacio linguistica, del dialecte o del registre.
- Actitud respecte d’aprendre una segona llengua.

- Actitud respecte d’una llengua minoritaria concreta.

- Actitud respecte d’un grup linguistic, una comunitat 0 una minoria.
- Actitud respecte de la classe de llengua.

- Actitud respecte dels usos d’una llengua concreta.

- Actitud respecte de I’aprenentage d’una llengua.

- Actitud respecte de les preferéncies linguistiques.

Els métodes d’ensenyament no comunicatius, basats en els principis de
traduccid, de memoritzacid, d’imitacid o de repeticid d’estructures resultaven poc

motivadors.

La llengua no és un simple instrument de comunicacio, sind que també és un
mitja de relacidé personal i que, per tant, ’aprenentatge d’una llengua no consisteix
nomeés a exercitar les quatre habilitats o a adquirir uns continguts gramaticals i un

vocabulari, sin6 a projectar la personalitat a través d’un mitja d’expressio social.

La utilitzacio dels realia, materials extrets del context sociocultural
propi de la llengua objecte. A través dels realia ’aprenent assimila de
manera més 0 menys conscient els referents de la llengua que esta
aprenent i els compara amb els seus propis. Aix0 pot ajudar-lo a
identificar-se i a integrar-se amb la llengua i amb els parlants
d’aquesta llengua (Cuenca-Todoli, 1994: 107).

La motivacié com a factor clau en ’aprenentatge d’una segona llengua ha estat
el centre de les investigacions del sociolingiista Zoltan Ddrnyei, que resumeix les

seues aportacions en els punts segients (Dorney, 2008):

Crear les condicions basiques per a la motivacio, amb una conducta apropiada
per part del docent, un ambient agradable i reconfortant a 1’aula 1 aconseguir un

grup d’alumnes coherent amb unes normes de grup adients.

Generar la motivacié inicial amb la potenciacié de les actituds i dels valors

lingiiistics dels alumnes, amb el creixement de I’esperanga d’exit, amb el
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reforcament dels objectius, amb una adapatacio dels materials docents perqué els

siguen rellevants, amb la generacio6 de creences realistes...

Conservar 1 protegir la motivacio, fent que 1’aprenentatge siga estimulant i
ame, presentant les tasques de manera motivadora, fixant objectius concrets per
als alumnes, protegint I’autoestima i1 1’autoconfianga, permetent que conserven
una imatge social positiva, fomentant la cooperacio entre els alumnes, generant-ne

I’autonomia i fomentant-los-en estratégies automotivadores.

Arredonir I’experiencia dels alumnes tot encoratjant-los una autoavaluacid
positiva per mitja d’atribucions motivadores, realimentacions motivadores, amb

I’augment de la seua satisfaccio i oferint-los recompenses.
El professor de literatura com a mediador i critic

Tant en la promocid de la lectura com en 1’animaci6 a la lectura destinades a
adolescents és important la figura del mediador, que afecta tant els professors com
els agents exteriors a 1’escola, com ara pares i mares, bibliotecaris i fins i tot
llibreters, com a pont o enllac entre els llibres i els lectors (Cerrillo i Yubero,
2003).

El professor de literatura no és només el presentador del panorama historicista
ni tan sols el comentarista dels textos, com ja hem comentat, sind més aina un
critic i un mediador. Mediador de sabers sobre les produccions literaries i interpret
i critic dels textos, mediador en 1’exposicié de metodologies d’analisis i portador
de les funcions docents de formador i estimulador o animador de lectors
(Mendoza, 2002). En aquest sentit, la missié que assumim ¢és la d’ensenyar a
valorar la literatura, a fruir i a valorar la literatura. L’educaci6 i la formacio
literaria s’orienten, doncs, envers la formacié de la recepcié dels textos i de les
produccions literaries, a capacitar I’alumnat per a comprendre el discurs literari.
Més enlla de la relacid6 d’autors i d’obres, la nostra tasca en les classes de

literatura parteix de les premisses metodologiques seglents:

- Evitem I’historicisme com a mera relacid d’autors i1 obres. La historia

literaria ens aprofita per a contextualitzar les obres literaries que
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seleccionem. Les opinions de la critica literaria ens ajuden a entendre els

textos i a forjar les nostres opinons com a lectors.

- Els comentaris de text es fan sense plantilla prévia, per a donar sentit al
text i no al métode. L’objectiu del comentari no és rastrejar les figures

retoriques presents als textos.
No subordinem els textos literaris a I’aprenentatge lingistic.

Impulsem activitats de formacid lectora, amb lectures i comentaris literaris dins

1 fora de les aules. L’objectiu és viure la literatura com una passio.

Apliquem activitats de produccid i de creacid literaria a partir dels textos i
models literaris emprats, que ens fan gaudir del joc de ser creadors.

Triem les obres literaries (el canon) segons I’impacte i 1’interés que poden

presentar per a la formacio de la competéncia literaria dels aprenents.

Les funcions del professor de literatura giren al voltant de la vinculacié de la
competencia literaria i la competéncia lectora. La competéncia literaria i la
competencia lectora mantenen un vincle d’interdependéncia estret, perque la
competéncia literaria no esta formada només dels sabers que permeten actualitzar
diverses obres, sind també de les experiéncies lectores previes i de les inferéncies
generalitzables que, sobre el discurs literari, haja estat capac¢ de sistematitzar el
lector a traves de la lectura.

La funcio del docent davant dels objectius de formacié literaria i davant dels
continguts literaris té els trets de formador, d’estimulador i d’animador de lectors
i, alhora, la funcio de critic literari. ElI professor de literatura estimula els
aprenentatges de I’alumne tot posant de relleu els trets especifics, els efectes que
motiven, els estimuls que presenta el text concret per a poder justificar els valors,
la peculiaritat creativa i la importancia artisticocultural d’una obra o d’un text. Es
a dir, la funci6 d’agent motivador és la que permet aproximar la funcié ladica 1
estética de les produccions literaries a un cert grau de coneixement analitic de

projeccié académica.

La mediacio entre les funcions del critic i del lector
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La funcio del professorat de literatura s’organitza entre el paper de mediador en
I’accés a les produccions literaries, la funcié d’intérpret critic dels textos, la funcid
de mediador en I’exposicido de metodologies d’analisi i les funcions docents, que
es consideren essencials, de formador i d’estimulador o animador de lectors
(Mendoza, 2002). Entre aquestes funcions, ben sovint han prevalgut la de
presentador del panorama historicista i la d’explicitador o comentarista de les
reduccions que requerien les desviacions expressives i les connotacions del text,
fent-les clares i patents en el comentari i analisi de textos. Les funcions del
professorat de literatura -mediador, formador, critic, animador, motivador i
dinamitzador- depenen i s’estableixen en relacié amb la mateixa concepcio que el
professor o la professora tinga sobre el fet literari, la seua valoracié formativa de
les aportacions de les distintes tendéncies/perspectives teoriques i, en especial,

dels fins que es proposa.

La funcio de la critica no és només la d’elaborar un mer judici, una ressenya o
un comentari de les obres, sind, essencialment, la de justificar i analitzar els
conceptes, les idees directrius o els convencionalismes d’¢poca o tendéncia

literaria que aporten criteris per a una interpretacioé coherent, adequada, aclaridora.

La funci6 del professor com a critic és la de potenciar una comunicacié més
intel-ligent i, sobretot, significativa amb 1’obra literaria, obrir enfocaments nous,
suggeriments o perspectives que incidisquen en els diversos aspectes d’aquest

ambit de comunicacio.

Com a critic, el docent obri linies de valoraci6 de I’obra a través de
procediments per a accedir, a través del reconeixement i de la identificacié de les

qualitats del discurs literari, al terreny del gaudi estetic.
El paper de ’ensenyant en la formacid del lector literari

El procés de la interaccio receptora, el procés de lectura i de valoracié demana
propostes en qué:

Es recorrega a la lectura de les obres que, ateses les peculiaritats (formals,
tematiques...), servisquen especialment per a la formacié receptora i per a

I’educacio estética.
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Es plantege 1’especificitat del tractament didactic de la literatura amb la
finalitat de dotar I’alumnat de les estratégies per a obtenir un gaudi fructifer de la

lectura.

S’atenga als processos de desenvolupament d’habilitats receptives que
potencien la participacié de I’alumnat en la construccio de la seua competencia

literaria.

Es done prioritat als sabers procedimentals relacionats amb les habilitats que
permeten el desenvolupament de les capacitats d’observacid, de valoracio i
d’analisi (estilistic, formal, ideologic, pragmatic, semiotic...) de les produccions

sorgides de 1’us literari del sistema de llengua.
Es potencien el reconeixement d’usos, de valors i de funcions estétiques.
Organitzacié de I’activitat de formacio sobre la participacio6 del lector

Segons aquesta gradacié de funcions, el professor estableix 1’orientacio
didactica envers la capacitacié de 1’alumnat per a comprendre i interpretar el
discurs literari. A partir d’aquesta funcio, sorgeixen nous aspectes clau per a la

innovacié en la formacid literaria, sempre que el professor:

Dedique I’activitat d’aula a comentar i a presentar les aportacions dels distints

lectors.

Presente i ajude, en les primeres fases, que 1’aprenent participe en la

construccié del significat, és a dir, que coopere amb les aportacions del text.

Atenga al desenvolupament de les capacitats i les habilitats receptores de
I’alumnat, com a pauta per a 1’educacié literaria i per a la formacio de la

competéncia literaria.

Faca de la lectura personal de cada obra i de cada alumne un referent per a la
integraciod en la vida cultural del grup, de manera que se senta un membre actiu a

través de 1’exposicio de les seues valoracions.

Establisca un espai per a les aportacions del lector, perqué els textos literaris

necessiten els receptors, els lectors implicits (els previstos pels creadors), per a
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poder arribar a desenvolupar la seua potencialitat estética i de comunicacid

cultural, i també per a exercir la seua projeccio ludicorecreativa.

El canon escolar

La seleccio de les obres també és motiu de reflexio per part del docent, per
I’interés elevat que aqueixa concrecio suposa per a I’establiment de 1’enfocament i
de I’organitzacié curricular. No obstant aixo, els materials literaris que han de
donar suport a les activitats de formacié no solen ser gliestionats, de manera que

continuen apareixent les obres que constitueixen un canon academic i oficial.

El canon és un conjunt d’obres, de textos considerats —pel valor especial com
a models, referents i exponents d’allo literari— idonis per a formar literariament
(Mendoza, 2003). Es defineix com un corpus dinamic, revisable, adaptable i
actualizable adequat als interessos dels destinataris. Cal, pero, diferenciar entre
allo que hauria de ser un canon escolar (curricular o de formacid) d’allo que
constitueix un canon filologic, d’analisi i de recerca d’especialitzats. Entre el
canon escolar i el canon filologic hi ha punts de convergéncia (la presencia
compartida d’unes obres determinades). El canon formatiu resulta de la
combinaci6 del canon escolar (el del curriculum), del d’aula (com a suport per a
moltes activitats d’aprenentatge) i del canon de la LIJ (lectures habituals de
I’escolar) que té com a objectiu implicar el lector en els processos de recepci6 tant

des de la perspectiva ludica com des de les activitats de formacio literaria.

Entre les seues funcions, el professorat té la responsabilitat de delimitar un
canon d’aula. Un canon ja siga filologic, escolar o d’aula és una mostra
representativa i simplificada del sistema literari (tot canon té la facultat, encara
que siga transitoria, de presentar com a referent modelic i classic un conjunt
d’obres i d’autors). La formacio de 1’especialista i la formacid del lector escolar
estan determinades per les caracteristiques del canon en qué s’hagen basat les

activitats d’analisi, d’estudi i, especialment, de lectura.
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El canon de formacié inicial perfila d’'una manera decisiva la formacio d’un
lector competent, pero, per a fer aixo, cal adequar les obres seleccionades als
interessos dels alumnes-receptors, com a garant de la cooperacio i de la interaccid
receptora, funcions basiques per a la construccio del significat i per a la

interpretacio.

Sobre aquest aspecte, la funcié del professor de literatura se centra en la
seleccid i en la intervenci6 didactica, perque el docent és responsable i participa

en tres nuclis de decisio:

En la definicié d’un corpus d’obres presentades sota criteris de formacio, ludics

i estetics.
En la seleccid i la concrecio de textos adequats a les finalitats de formacio.
En ’aplicacio i en la projeccio de les activitats formatives.

Conseguentment, la concrecié d’un corpus de produccions literaries és un punt
de partida indefugible en I’activitat de formacio6 literaria. Sense obres no hi ha
lectura i sense lectura no hi ha possibilitat de desenvolupar una competéncia
literaria funcional i relacionada amb els efectes fenomenologics de la recepcio. Es

un procés en espiral que sempre esta en dependencia de les obres i del lector.

Entre el canon —corpus de obres seleccionades— i la competéncia literaria
—sabers i habilitats que constitueixen 1’objectiu de formacié— medien la
participacio receptora del lector —agent de ’actualitzacio del text— i la capacitat
que té aquest d’establir relacions i percepcions. Entre aquests tres components hi
ha una predeterminacio. Es per aix0 que les activitats formatives que puguem

plantejar-hi depenen de les obres concretes d’un canon.
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3 Intertextualitat i literatura comparada

La idea d’intertextualitat enunciada per Kristeva, segons la qual un text literari
s’insereix en el conjunt dels textos, ha fixat una série d’avangos pel que fa a

I’ensenyament de la literatura (Colomer, 1996):

La potenciacio del coneixement de les interrelacions produides entre les
literatures que resulten familiars a 1’alumnat, la catalana i la castellana, en el
nostre cas, i també 1’Gs literari en 1’ensenyament escolar de les llengiies

estrangeres.

L’explicitacio de les connexions i les utilitzacions succesives de les obres, els
topics 1 els motius literaris que configuren 1’imaginari col-lectiu actual i que
poden observar-se en textos de tipus molt divers, tant literaris com no literaris i

tant verbals com iconics o audiovisuals.

Un Us instrumental de la intertextualitat com a recurs de comparacio i contrast
entre els textos, tot donant-los la conextualitzacié necessaria per a la comprensio

lectora.

De més a més, Antonio Mendoza (1994: 33-35) exposa una série de raons per a

fonamentar aquesta integracio en 1’ensenyament de la literatura:

- Els parlants veritablement bilingles activen el mateix tipus d’estratégies
de lectura independentment de la llengua en que esta escrit el text. Es pot
dir que la majoria d’aquestes estrategies son transferibles i que, per tant,
la contemplaci6 integrada de diferents textos no fa sind multiplicar
I’enriquiment que els lectors reben en la lectura.

- Una de les particularitats del fet literari rau en 1’Gs intencional d’una
forma determinada i d’unes combinacions de paraules determinades. A
través de la comparacio, I’alumne pot prendre consciéncia de la generalitat
d’aquesta circumstancia i, en consequencia, comprendre 1’especificitat del
fet literari.

- En tractar la intertextualitat des de diferents punts de vista es poden
mostrar les connexions culturals implicites o explicites que constitueixen
la produccio literaria.
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- L’activitat d’interrelacionar, de contrastar i d’integrar dades ajuda
I’alumnat a adoptar criteris flexibles per a acceptar i valorar diverses
produccions literaries.

- L’aproximacié a les obres literaries estd més vinculada al sistema
semioticoartistic al que pertany que no a la llengua en qué estan escrites.

- El coneixement de les obres d’autors de diferents literatures aporta
sistemes culturals de referéncia als alumnes que els poden permetre
copsar les relacions que hi ha entre maneres diferents d’entendre el mon.

- La metodologia de la literatura comparada afavoreix clarament la
comprensio d’allo que s’entén per tradicié literaria, tant si tractem temes
d’influéncies com de grans tendéncies de la literatura en un moment

historic determinat.
S’hi podrien diferenciar cinc camps d’estudi de la literatura comparada:

la genologia, que s’ocupa de I’estudi dels géneres de manera diacronica i

sincronica.

la morfologia, I’estudi de les formes. Ens serviria per a comprendre trets de
la llengua literaria a partir de la comparacié de textos de diferents autors i

epoques.

la internacionalitat de les obres literaries, tot mostrant les relacions
internacionals entre autors. Aquest enfocament ens ajudaria a entendre les

influéncies i les imitacions de tota mena.

la historiologia, que estudia els grans periodes de la literatura occidental.
Aquesta perspectiva pretén ser una nova manera d’enfocar 1’ensenyament de la
historia de la literatura i resulta molt i molt fructifera, perqué dibuixar el context

cultural de cada moviment i etapa.

la tematologia, que, tal com el seu nom indica, s’encarrega de 1’estudi dels
grans temes de la literatura universal. Es poden agrupar textos a partir d’uns
topics literaris recurrents (amor impossible, viatge iniciatic, locus amoenus...),
d’una época determinada, de tipus morals, a partir del tractament de situacions
universals propies de la condicié humana (felicitat, desamor, amor, mort...), etc.
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Una bona plasmacioé didactica d’aquestes idees 1’observem en el material preparat
per a ’ESO per I’editorial Tandem, en qué, per exemple, en el llibre Per a
argumentar, hi ha llicons dedicades als herois literaris, als estereotips femenins

en la literatura i a les utopies i als mons imaginats.

L’organitzacié del treball literari a partir de temes o topics recurrents en la
literatura universal presentaria una série d’avantatges (Escriva - Ferrer - Lluch,

1997):

Permet superar els limits d’una literatura concreta i comparar la manifestacid

d’un tema en les diverses literatures.

La informaci6 sobre 1’época i el context de I’obra se sent com una necessitat

per a fer el treball proposat, i no com a imposicio.

Els topics o temes literaris es poden observar també en els textos de la cultura

de masses, en el comic o en cinema.
Facilita una programacio conjunta amb els altres departaments.

La insercio de la literatura catalana dins de la literatura universal pot provocar

un efecte normalitzador pel que fa a les actituds prejudicioses dels estudiants.

Hi afegiriem, aix0 si, les propostes de relacié i comparacié entre literatura i
cinema, que cada vegada sén més abundants i sistematiques, i seguiriem, aixi,
una llarga tradicié escolar intuitiva en qué molts professors projectaven a
I’alumnat pel-licules relacionades amb llibres. A tall d’exemple, la monografia de
Célia Romea (Romea-Pujals, 2001) o I’il-luminador treball de relacions

argumentals entre classics literaris i cinema de Ballo-Pérez (1995).
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4. El plade foment a la lectura

4.1 El marc de la historia de la cultura escrita

L’interés per la cultura del llibre i pels lectors ha consolidat una linia de recerca
que explora les formes de lectura i d’escriptura des d’una aproximacid historica i

sociocultural.

Sintetitzem ara els treballs internacionals més destacats que exploren la lectura
i I’escriptura des del punt de vista de la cultura del llibre. Hi destaquen, certament,
quatre tendéncies, apuntades per Monaghan i Hartman («Undertaking Historical
Research in Literacy», 2002):

L’aproximacid historica a les formes d’escolaritzacid, que se centra en 1’estudi
del paper de I’escolaritzacié quant a I’adquisicié de la literacitat en diverses

epoques historiques.

Els historiadors de la literacitat (literacy historians), que s’interessen per la
interseccio entre literacitat i societat. Aquesta linia destaca per la preocupacio per
mesurar el nivell d’alfabetitzacio de la poblacio, fent servir metodes i criteris
quantitatius com ara el comput de la gent que, en comengar el procés

d’alfabetitzacio, podia signar amb el nom propi i els que no podien fer-ho.

La historia del llibre (histoire du livre), que s’interessa per les preferéncies
lectores de la poblaci, és a dir, pel tipus i per les caracteristiques dels llibres que
la gent Ilig. La historia del llibre erudit (history of book scholarship), que posa un
émfasi especial en la historia de les audiéncies. Des d’aquesta linia de recerca, es
proposen explorar els significats de la literacitat tant per a lectors com per a

escriptors.

La recerca sobre el significat de la literacitat en les comunitats, que és una linia
que ara per ara esta en desenvolupament. Destaquen aproximacions sobre 1’estudi
de la historia sociologica cultural, com ara la de I’historiador de la filosofia Alfred
Weber (1951).
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Des de les décades del 1960 i el 1970, s’incrementa d’una manera ben
significativa el nombre d’estudis dedicats a recuperar 1’escriptura com a objecte
d’analisi historica, alhora que deixa de ser competencia exclusiva dels paleografs.
Estudis com ara el de Chartier (1993) mostraran com el llibre és també un objecte
de transmissio d’ideologia, de comportaments, de pautes de sociabilidad a través
del qual es pot civilitzar una societat. En un context que ens és proper, a la
Universitat de Valéncia, marca una fita el seminari «Escribir y leer en Occidente»,
organitzat el 1995 per Gimeno i Petrucci, amb 1’objectiu de construir una historia
de I’alfabetisme i de la cultura escrita occidental des de I’antiguitat fins al present
amb la valoraci6 dels aspectes tematics i els moments cronologics més
significatius. En aquest sentit, la Historia de la Cultura Escrita constitueix un
objecte d’analisi nou, un domini de recerca transversal, que permet integrar
experiéncies de recerca diverses per a arribar a I’estudi d’allo que una societat

sencera escriu o llig (Gimeno, 2008).
Lectura en I’era digital

Almenys a curt 0 mitja termini no sembla probable que es puga produir allo
que Chartier anomena «la mort del lector»; més aina assistim a la transfiguracié

del lector:

La muerte del lector y la desaparicion del lector son pensadas como la
consecuencia ineluctable de la civilizacién de la pantalla, del triunfo
de las iméagenes y de la comunicacion electronica (Chartier, 2001: 74).

El sorgiment de noves necessitats d’alfabetitzacié associades, en part, a les
tecnologies digitals, i en part, també, a les transformacions socials, economiques,
politiques i culturals que caracteritzen el moment historic present, palesen un
«nou paradigma tecnologic organitzat entorn de les tecnologies de la informacié»
(Castells, 2000: 60). Tot plegat provoca una renovacidé en la definicio dels
conceptes de text i de lector, de les practiques de lectura i de les maneres de llegir
(Ferreiro, 2004). A més, aquesta renovacio o revolucid, que rau en la base de la
«mutacio epistemologica fonamental» assenyalada per Chartier, afecta no només

els agents, els actors i I’acte de llegir i d’escriure, sin6 també —i sobretot— el per

VNIVERSITAT & IDVALENCIA
OpenCourseWare



1. Conceptes generals

a que i el per queé es llig i s’escriu, és a dir, les finalitats, el context sociocultural i

el sentit de la lectura i de I’escriptura.

Allo que esta canviant és el concepte mateix de literacitat (literacy), d’allo que

significa ser alfabet o estar alfabetitzat en la cultura escrita:

Las tecnologias digitales de la informaciéon y la comunicacion
conforman entornos semidticos novedosos que introducen una
redefinicion de las restricciones propias de este instrumento
psicoldgico por excelencia, en el sentido vigotskiano de la expresion,
que es la lengua escrita (Coll, 2004).

En aquest sentit, és ben significativa la declaraciéo feta I’any 2001 per
I’Associaci6 Internacional de Lectura (IRA) sobre la integracid de 1’aprenentatge
de la llengua escrita (la literacy) i les tecnologies de la informacio i la

comunicaci6 en el curriculum escolar:

Internet i altres formes de tecnologia de la informacio i la
comunicacié (TIC) com els processadors de textos, els editors de
pagines web, el programari de presentacions i el correu electronic
estan redefinint constantment la naturalesa de la literacitat [literacy].
Per a ser plenament alfabets en el mén d’avui, els estudiants han de
ser competents en les noves practiques lletrades [literacies] de les
TIC. Els educadors alfabetizadores [literacy educators], per tant,
tenen la responsabilitat d’integrar de manera efectiva estes tecnologies
en el curriculum d’alfabetitzacio [literacy curriculum] amb la finalitat

de preparar els estudiants per a I’alfabetismo futur que mereixen.
(IRA, 2001)

Cal afegir, doncs, un ambit nou al concepte d’alfabetitzacié: el digital. L entorn
digital obri un nou ventall de possibilitats: correus electronics i llistes de
distribucid, xats de discussi6 de temes d’interés, participacid en programes
internacionals d’intercanvi de dades, etc. Conseguentment, la irrupcié del
paradigma digital exigeix incloure en el programa educatiu les destreses manuals i
les técniques implicades en 1"Gs de 1’ordinador i dels programes més basics. Es
més, l’existencia de les anomenades industries de la llengua -verificadors
ortografics, traductors (Salt, Internostrum), diccionaris en linia (IEC, DIEC)-
exigeix un replantejament de ’educacid gramatical relacionada amb 1’us de

I’escriptura.
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4.2 Literacitat, practiques lletrades i habit lector

El concepte de literacitat.

El terme anglosax0 literacy fa referencia a la capacitat de llegir, escriure,
comunicar i entendre. La teoria social de la literacitat considera que les practiques
de lectura i1 d’escriptura son per defecte: ideologiques, multiples, situades i1

canviants.

Com conclouen els darrers estudis sobre la qiiestio, es descarta, doncs, seguir
parlant d’individus alfabetitzats i analfabets, atesa la carrega de connotacions
negatives que aquests termes involucren, i que sovint ultrapassen el fet empiric de
saber o no saber llegir i escriure. Daniel Cassany (2006: 39) destaca que en catala
i en castella s’han considerat termes com ara escripturalitat o cultura escrita,

literitat o literacia, alfabetitzacid, o fins i tot escribalitat.
Les practiques lletrades

Per altra banda, el concepte de practica lletrada (literacy practice) és la unitat
basica de la teoria social de la literacitat. Fa referéncia a les formes culturals

d’usar objectes lletrats en cada context social 1 en cada situacio.

Es tracta, per tant, d’un concepte poderds capa¢ de connectar les dades
etnografiques amb la teoria. En molts sentits, el concepte de practica lletrada
il-lumina perspectives teoriques i metodologiques noves per comprendre la

literacitat des d’un punt de vista social 1 cultural.
Habit i deshabit lector

Carlos Lomas i Juan Mata (2007: 11) proposen una definicié de 1’habit lector
basada en la predisposicié a llegir, i no tant en la frequiéncia de lectura. Tots dos
autors rgumenten que, tot i que I’habit lector esta relacionat amb la freqiiéncia
lectora i I’accés facil i constant al suport escrit, la dimensié que reflecteix millor
el comportament lector és, en realitat, la consciéncia de la necessitat de la lectura,
és a dir, la consideracio personal del fet que la lectura és un recurs imprescindible

per a saber, indagar, evadir-se, entretenir-se i interrogar-se.
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¢ Qué significa tener un habito lector? ;Leer cada dia o cada semana
unos minutos? ¢lInsertar la lectura en las tareas cotidianas? ¢;Leer
treinta o cincuenta libros al afio? ¢Leer novelas y poemas
prioritariamente? ¢ Leer cualquier tipo de texto independientemente de
su calidad o de su formato? Sea cual fuere la respuesta, y o si es facil
precisarla, lo primordial es saber que, por su propia naturaleza, un
habito es siempre un proyecto en el tiempo (Lomas - Mata, 2007: 10).

Pel que fa a la idea del retrocés de la lectura a Europa, Gérard Mauger (2004)
és un dels sociolegs que hi ha reflexionat més extensament i aporta, entre d’altres,

les hipotesis seglients:

1. La democratitzacio del sistema escolar. La introduccio de les families
d’extraccio popular (que no haurien heretat la predisposicio cultural i, en
especial, la inclinacié per la lectura) al sistema educatiu hauria provocat
una estandarditzaci6 de I’educaci6 en general. La democratitzacio hauria
comportat una divulgacié social de la practica lectora que faria que féra
cada vegada menys distintiva socialment.

2. La televisio. La implantaci6 social d’'una gamma amplia d’activitats de
lleure, sobretot la televisid, hauria provocat una desvaloritzacio del suport
escrit. Com a activitat d’oci, la lectura competiria amb la televisio.

3. La subestimaci6 actual de les practiques lectores i la desvaloritzacio
simbolica d’aquestes.

De més a més, la sociologa Christine Détrez (2004: 93) considera el fenomen
del deshabit lector des del punt de vista de la identitat. En aquest sentit, argumenta
que els adolescents lligen menys perque en plena adolescéncia la lectura no fa el
paper simbolic que tenia abans: la lectura ja no constitueix un model

d’identificacié: esta amenagada pel cinema i la musica.

Un dels trets principales dels screenagers, aquests adolescents que passen
hores davant de pantalles de tota mena (Rushkoff, 1997), és la dificultat que tenen
per a concentrar-se. Joves americans que s’han entretingut amb musica, televisio i
videos tenen dificultats per a concentrar-se davant d’una prosa d’una certa entitat
(Birkerts, 1999). Es, no cal dir-ho, un fenomen que ha crescut i que ja ha travessat
I’Atlantic. En un context més proper, el poeta i1 professor lleidata Pere Pena

(2005) adverteix:

La realitat, el viure diari, com si fos una copia televisiva, ha de tenir
ritme, que significa que ha de ser rapid, variat i digestiu. Aquest
dinamisme, de vegades ingénuament catalogat d’ultramodern, afecta
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tant la cultura com 1’0ci, imposant unes necessitats i uns gustos que
son molt diferents als dels llibres.

El paper de la familia

La infancia és el moment fonamental per a promoure la lectura. L’escola i la
familia son els ambits principals d’actuacié. Ensenyar-hi a llegir és cabdal pero no
és suficient per a desenvolupar un habit lector solid: cal que els que aprenen a
llegir amb 1’assisténcia de pares i professors acaben practicant la lectura

voluntariament, i que aquesta ocupe un rac6 en I’espai i el temps quotidia.

La influéncia que la implicacio activa de les famflies té sobre I'éxit escolar dels
fills i de les filles ha estat bastant fonamentada en la literatura cientifica. Quan les
families s'impliguen d’una manera activa en el centre escolar, no només els fills
incrementen el rendiment academic, sind que, a més, el centre millora la qualitat

de I'ensenyament (Pefia, Garcia, Martinez, Pérez i Martinez, 2004).

Teresa Colomer (2005: 154) argumenta que una de les raons que pot explicar la
resistencia a la lectura esta relacionada amb la pérdua de les practiques socials
col-lectives en les societats actuals. Durant la infancia, pares i fills Iligen contes i
canten cancons, de manera que fomenten espais de relaci6 social en que la lectura
esdevé un element d’integracio. L’autora ho contrasta amb la situacié de la lectura
autonoma i silenciosa i la tria individual dels llibres, que implica una dimensié
d’aillament respecte del grup social immediat. Especialment a I’adolescéncia,
quan predominen formes de socialitzacio grupal com ara I’esport i la musica, la
lectura es percep com una activitat de marginacio. Llegir amb els altres (siguen els
pares, els germans o els amics) permet beneficiar-se de la competéncia lectora
dels altres a I’hora de construir el sentit, i també permet obtenir el plaer
d’entendre més i millor els llibres (Colomer, 2005: 194). Aixi doncs, I’experiéncia
de veure llegir, de llegir amb els pares i els germans en I’entorn familiar és un

factor important que ajuda a establir vincles més ferms amb la cultura escrita.

En aquesta linia, Anna Gasol i Mercé Aranega (2000: 119) destaquen la
importancia del fet que els pares s’impliquen en la tria de lectures que fan els fills
fora de I’entorn escolar. En aquest sentit, la desinformacio dels pares envers
I’existéncia de biblioteques publiques i de com accedir als catalegs pot revertir
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d’una manera ben negativa en els fills. Certament, es corren riscs com ara:
proporcionar llibres de ficcid que responguen als interessos dels adults; suggerir
lectures d’un nivell superior al que el nen pot assimilar; adquirir llibres-joc amb
desconeixement del contingut, triats per una presentacid i una aparenca
magnifiques, i adquirir obres massa pedagogiques, moralistes o tendencioses
ideologicament.

4.3 El plade lectura

La LOE insisteix en la importancia d’adquirir habits de lectura al llarg de tots
els apartats, tant pel que fa als curriculums de les diferents etapes educatives com
pel que fa al financament i a I’engegament d’iniciatives per part dels poders
publics. Tant en Educacid Infantil, com en Primaria, ESO i Batxillerat, la Llei i els
reials decrets d’ensenyaments minims que la desenvolupen destaquen el foment
de la lectura com un dels principals eixos transversals que ha de travessar tot el
sistema educatiu, és a dir, que ha d’estar present en els plantejaments de totes les
matéries, des de la Llengua i literatura fins a les Matematiques. En el cas de
Primaria, el text especifica, a través de les anomenades competéncies basiques,
que els centres tenen 1’obligacio de garantir la incorporacid, en tots els cursos
del’etapa, d’un temps diari de lectura no inferior a 30 minuts (art. 6.4 del Reial
decret d’ensenyaments minims de Primaria). Aquest temps no esta fixat, en canvi,
per a la resta d’etapes, tot i que les competéncies basiques corresponents si que
indiquen que els centres tenen el deure d’incloure en la practica docent de totes les
matéries un temps dedicat a la lectura. Les administracions educatives hauran de

determinar-ne els detalls.

Amb la LOE, per primera vegada una llei educativa concedeix a la biblioteca
escolar un article especific, el 113, amb un paper molt concret: «contribuiran a
fomentar la lectura i al fet que I’alumne accedisca a la informaci6 i a uns altres
recursos per a I’aprenentatge de la resta d’arees i matéries i puga formar-se en 1’us
critic d’aquests». A més, també especifica que necessariament «els centres

d’ensenyament disposaran d’una biblioteca escolary.

Pla de lectura de centre
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Hem assistit els darrers anys a la posada en marxa, en molts dels nostres
centres docentes, dels anomenats Projectes de Promocio de la Lectura de Centre
(PPLC). Tal com explica Pascual (2003) el PPLC ¢és un pla d’actuacid global en el
centre, integrat en el PCC (Projecte Curricular de Centre), en estreta relacié amb
el PEC (Projecte Educatiu de Centre) i el PLC (Projecte Linguistic de Centre), que
orienta el plantejament didactic de la lectura en 1’escola i que es concreta en les
programacions didactiques. La seua finalitat és propiciar una actuacid integral del
centre que fomente I’interés per la lectura i el desenvolupament de 1’habit lector

en ’alumnat.

Arribats a aquest punt, seguim Pascual (2010) en la consideracié que el Pla
Lector del Centre constitueix una eina que afavoreix un marc d’actuacions
coordinades en el desenvolupament de la competéncia lectora i escriptora de
I’alumnat, i que afavoreix 1’habit lector i el desenvolupament de la competéncia
informacional. Per a fer aixo, la biblioteca escolar ha de ser entesa com a centre
de recursos per a I’ensenyament i 1’aprenentatge. L’objectiu final sera afavorir el
desenvolupament curricular i la millora educativa. La proposta d’integracio
curricular permet fer visible la interrelacié didactica de D’aprenentatge de la
lectura 1 I’escriptura, el desenvolupament de la comprensio lectora i 1’expressio
escrita, el foment de la lectura i D’escriptura, la lectura per a aprendre,

1’alfabetitzacio en informacio, etc.

Molt concretament, el Pla de Lectura de Centre és el conjunt d’objectius, de
metodologies i d’estratégies per a aprofitar tot el potencial dels centres educatius

i, també, per a promoure:

L’aprenentatge de la lectura, entés com una progressi0 ascendent en
I’adquisici6 de la comprensio lectora, com una ampliacio de la capacitat de llegir
textos cada vegada més complexos i com una necessitat de superacié i d’esforg en
la lectura. Suposa, principalment, una lectura intensiva i implica, sobretot, la
classe de llengua i de literatura. Cal recordar que 1’aprenentatge de la lectura no

és només sinonim d’iniciacié en el mon de 1’escrit.
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L’aprenentatge a través de la lectura, entés com la capacitat de cercar,
comprendre i assimilar textos amb una finalitat investigadora concreta, com ara la
capacitat de discernir d’'una manera critica la informacié vehiculada per textos de
diferents tipus i registres, i com a aprenentatge de la gestio del coneixement.

Suposa una lectura extensiva i implica totes les arees del curriculum.

El gust per llegir, entés com 1’adquisicié d’un habit fonamentat en el gaudi,
com a descobriment d’unes possibilitats d’oci il-limitades, i com a expressio i
formacio del gust personal i del desig lector propi. Suposa una lectura en llibertat i

implica, principalment, la dinamitzacio de la biblioteca.

La formacido d’usuaris, entesa com 1’adquisicié de les eines técniques |
metodologiques de les diferents formes d’accés, tant a la lectura com a font
d’informacid, com a la lectura com a font de gaudi. Suposa una formacio

especifica al si de la biblioteca escolar.

El Pla de lectura és una oportunitat perque els centres educatius esdevinguen
contextos de lectura, escriptura i aprenentatge, oberts a tots els textos i als formats

diversos en qué es presenta la informacio:
- Lalectura de textos continus i discontinus.
- Lalectura en codis diversos.
- Lalectura de diversa tipologia textual.
- Lalectura en diverses llengues.
- La lectura amb finalitats diverses.

- Lalectura critica davant de la publicitat i del foment al consum.

Un dels divulgadors dels PLC en el sistema educatiu valencia és el director de
la Fundacié Bromera per al Foment a la lectura, Josep Antoni Fluixa. Fem una
sintesi de les idees que s’hi han vingut plantejant, diferenciant els tres ambits

d’actuacid basics: a) el dels ensenyants, b) el de les families, 1 c¢) el dels aprenents.

A) Quant als ensenyants
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Objectius:

Participar en I'elaboraci6 del pla de foment lector: aportar-hi idees i fer una

avaluacio del pla en acabar cada curs escolar.

Informar-se sobre la lectura infantil i juvenil: tecniques per a millorar-la,

bibliografia, autors i autores, publicacions, tendéncies, etc.

Conéixer les normes d'Us i 1’organitzacié de la biblioteca del centre, i
coneixer també I'existencia de la bibliografia que siga interessant per a

l'aula.

Col-laborar en les activitats d'animacié a la lectura que s'organitzen

col-lectivament al centre i especificament de cara a I'alumnat de l'aula.

Activitats:

Constitucié d'un grup o d’un equip encarregat de la redaccio del pla, tant

I'inicial com el concret de cada curs escolar.

Realitzacio, si cal, d’unes quantes sessions explicatives sobre
I'organitzacio i el funcionament de la biblioteca del centre: normes d'Us,

classificacio, sistema de préstecs, horaris, etc.

Elaboracio, per part del grup coordinador, d'un dossier informatiu perqué
el professorat conega el material que hi ha a la biblioteca i que pot ser
interessant per a cada aula i per a cada nivell.

Preparacié d'activitats ladiques i divulgadores destinades a I'alumnat:
celebracio d'una setmana del llibre, organitzaci6 de campanyes
d'informacid lectora i planificacio d'activitats especifiques destinades a
cada nivell i a cada aula.

Celebracié de sessions d'informaci6 sobre el mon del llibre (publicacions,
bibliografies adequades a cada edat, institucions dedicades al llibre, etc.) i
assisténcia a actes extraescolars relacionats amb el foment de la lectura
(cursos, presentacions de llibres, seminaris, grups de treball, fires de

llibres, etc.).
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Elaboracié de llistes de llibres per a recomanar en els diversos nivells

educatius.

Planificacio d'un sistema de seguiment i d’avaluacio del pla acceptat per
tot el professorat: fitxes de lectura, notes d'observacio, presentacions de

llibres llegits, etc.

Discussi¢ en el claustre de I'informe sobre I'avaluacié del pla lector.

B) Quant a les families

Obijectius:

Informar i formar els pares i les mares quant a la importancia de la lectura:
la repercussio que té en el funcionament i en el rendiment escolar i en la

formacio integral de la persona.

Orientar-los sobre les férmules per a assolir un ambient familiar favorable

a la lectura.

Proposar i facilitar la participacio i la col-laboraci6 de les families en les

activitats de foment lector que s'hi programen.

Activitats:

Repartiment de fulls informatius per als pares i les mares amb la intencid
doble d'informar-los sobre la importancia de la lectura i d’orientar-los i
consciencar-los sobre la formacié d'un ambient familiar favorable a la

lectura.

Invitaci6 a les mares i als pares a participar en les activitats i les

campanyes d'animacio lectora que organitza el centre.

Convocatoria de xarrades i taules redones que en potencien la formacio

com a pares en relacié a la potenciacio de la lectura en els fills.

Ampliacié de I'ls de la biblioteca del centre i del servei de préstecs als

pares i a les mares.

C) Quant als aprenents
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Objectius:

Familiaritzar 1’alumnat amb els llibres i amb la biblioteca del centre i de

l'aula.

- Iniciar-lo en el maneig de les tecniques bibliografiques elementals i en I'Us

de la biblioteca.

- Aficionar els aprenents a la lectura i crear situacions funcionals que la

facen necessaria.
- Crear habits de respecte i de cura envers els llibres i la biblioteca.

- Informar I’alumnat de les diferents possibilitats d'accedir al llibre i a la
lectura que hi ha fora de I'ambit escolar: biblioteca municipal, llibreries,

fires del llibre, etc.
- Engegar la necessitat de constituir i formar una biblioteca personal.
Activitats:
- Activitats i estratégies d'estimulaci6 inicial.

- Estrategies de reforcament i de consolidacié permanents.

4.4 Mediadors i propostes per al foment de la lectura

L’aprenentatge d’un infant no pot naixer només d’ell mateix, cal la figura d’un

adult que anomenem “mediador”:

Aprendre és una activitat constructiva que ha de dur a terme
I’aprenent. Per a aquesta tasca, perd, resulta indispensable la
intervencio de I’adult, que ha d’exercir una funcié de mediador a
partir dels coneixements que l’alumne posseeix (Camps i Colomer
1998, 81).

Ana Diaz-Plaja (2008: 122) planteja una interessant diferenciacié entre la
lectura vertical, jerarquitzada (la lectura indicada i dirigida pel professorat a
I’alumnat) i la lectura horitzontal (la lectura que els adolescents es descobreixen
de company a company). Fet i fet, el paper de 1’escola en aquest sentit es debat al

voltant de com fer de la lectura un habit per als estudiants:
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La tension entre fomentar la lectura a través del libre acceso y
ensefiar a leer a través de una lectura obligatoria y guiada conlleva
distintos problemas. Por una parte porque cuando los nifios van a la
biblioteca necesitan ayuda y aprendizaje especificos para poder
utilizarla satisfactoriamente. Por otra, porque la escuela se debate
intranquila respecto a esta cuestion. Necesita continuar ejerciendo su
papel tradicional de guia formativa y al mismo tiempo precisa libros
para el nuevo propésito de fomentar el uso auténomo y el habito de
lectura de los alumnos (Colomer, 2002: 75-76).

Aquesta és justament la tensid, la necessitat de 1’escola d’actuar i, alhora, les

limitacions que hi troba:

La pressi6 escolar sembla justament 1’inconvenient principal per
mantenir una lectura personal d’una certa entitat, pero alhora, sense
I’escola tampoc no es podria accedir a la lectura personal (Colomer,
2008: 54-55).

Hi unes altres instancies que han d’exercir un paper mediador, perd el de

I’escola esdevé essencial:

Creo que la escuela, como sefialaba Calvino, debe mantener un papel
de primer orden en la orientacion de esas lecturas. Es ahi donde el
alumno debe encontrarse con algunos libros maravillosos y con
inolvidables nombres de la literatura [...]. Habria de indagar también
si muchas veces es una inadecuada programacion de las mismas lo
que hace a algunos libros indeseables. S6lo una amena y clara
presentacion, en una seleccion adecuada a los intereses y gustos de los
alumnos puede hacer feliz el encuentro y estimular la relacién con los
textos (Garcia Gual, 1999: 22).

La construcci6 del significat del text literari és un dels aspectes on és

necessaria la figura del mediador:

Es necesario que el mediador oriente la reflexién metaliteraria al
servicio de comprender mejor el sentido de la obra [...]. Reflexionar
sobre ciertos recursos tiene sentido para el lector en tanto herramientas
de construccion de significado (Siro 2005: 51).

Aix0 si, sempre, com saviament ens recorda Teresa Colomer, d’una manera on
I’ensenyant-mediador deixe el cami obert a 1’aprenent-lector per poder contrastar

els propis punts de vista amb al presentaci6 d’alternatives:

el paper de I’ensenyant en aquest procés hauria de ser principalment el
de qiiestionar i expandir les respostes, el d’aclarir la representacio de
la realitat que 1’obra ha intentat construir, més que el d’ensenyar
principis o categories d’analisi (Colomer 1998: 109).

Tot el que acabem d’exposar ens mena a la necessitat de comptar amb la figura

del mediador, que estimule i oriente 1’habit lector:
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Los nifios, en un primer momento, ni siquiera poseen la capacidad de
descifrar el cédigo escrito, por lo que dependen del adulto que les
cuenta un cuento o les lee un libro. Y, a medida que van accediendo a
la lectura funcional, necesitan que se les proporcione obras adecuadas
a su capacidad de comprension textual y a sus intereses personales. De
ahi la importancia que en la formacion del habito lector adquiere la
figura del mediador, aquel adulto que hace de puente entre el libro y el
nifio y que estimula y orienta el habito lector. Entre las funciones de
mediacién estan las de seleccionar los libros que se ponen a su
disposicion, acompafiarle en sus visitas a la biblioteca y a la libreria,
y, en general, todo el repertorio de actuaciones con las que intentamos
desarrollar la aficion a leer (Equipo Peonza, 2001).

Com apunta Fluixa (1995: 69), cal tenir clar que, tot i que no és obligatori
exigir cap activitat posterior a la lectura d’una obra, si que cal reconéixer que la
lectura d’un llibre pot funcionar també com a punt de partida i projecte de treball
d’un conjunt d’activitats que no soén ja propies de 1’acte lector, pero que el
potencien i el situen en un marc significatiu més ampli. EI debat col-lectiu i el joc

son dues eines que poden guiar aquestes activitats posteriors.

Sovint el problema se centra en aquest darrer aspecte: cal comprovar
si ’alumne ha llegit realment el llibre o no, i si ho ha fet d’una manera
atenta o distreta. Aixo pot provocar que el treball que es plantegi sigui
la simple avaluaci6é de la comprensié del contingut, de 1’argument o
dels aspectes més anecdotics de I’obra (Cassany, Luna i Sanz, 1993:
498).

Per avaluar les lectures existeixen multiples alternatives, com ara la creacid de
fitxes de lectura en que es reflectisquen les opinions individuals de 1’alumnat
envers un llibre. Les fitxes no s’han d’entendre com una avaluacio individual, sind
com una aportacid personal en la participacid6 d’una estratégia d’intercanvi
comunicatiu acordada per la classe o pel centre. D’altra banda, hi ha la idea del
“llibre-forum”; Fluixa (1995: 76-78) els concep com el desenvolupament d’una
sessio amb la intenci6 de comentar la lectura d’un llibre llegit col-lectivament per
alumnes. D’aquesta manera, s’habitua el lector a formular judicis de manera
personalitzada, a escoltar i respectar les opinions dels companys i a desenvolupar
I’expressio oral. Imaginacio 1 ganes son els ingredients de la recepta que proposa
Fluixda per a fomentar la lectura i formar un habit lector permanent —i

necessaril— entre els joves.

La importancia de la biblioteca escolar
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Concebem la biblioteca escolar com un espai de foment de la lectura que
transcendeix el context de ’aula. Mariano Coronas (2007) considera que les
biblioteques escolars s’haurien de construir tot integrant quatre punts: a) 1’accés a
fonts d’informacié diverses; b) I’animacié a la lectura; c¢) I’animaciéo a
I’escriptura, i d) la dinamitzacio cultural del centre educatiu i de la comunitat.
També proposa una llista ben llarga de possibilitats de treball des de la biblioteca
escolar. Cal destacar que, generalment, en el context catala i espanyol hi ha
centres escolars on hi ha biblioteca, pero no s’utilitza, i que el fons documental
que mostra és escas i no s’actualitza amb regularitat per manca de pressupost, tal
com constata Agustin Fernandez (2007: 53). En moltes altres ocasions, la

biblioteca ¢€s el cor mateix de les activitats que es generen a I’escola:

A la biblioteca es fan trobades amb autors, presentacions de llibres per
als pares i les mares, jocs de llenguatge, lectures de poemes, recerques
en petit grup, narracions de contes, etc. La biblioteca és un focus

generador d’activitats que s’escampen per tota I’escola (Centelles,
217-218).

Arribats a aquest punt, considerem que cal potenciar la socialitzacié de la
biblioteca, ja que la baixa activitat lectora esta relacionada amb I’abséncia
d’habits d’Gs de les biblioteques (GOmez, 1999). En aquest sentit, s’han elaborat
propostes d’animacio lectora a les biblioteques; per exemple, Villar Arellano
(2001) descriu el plantejament de la formacio lectora que es desenvolupa a la
biblioteca de Salamanca, subvencionada pel Centre Internacional del Llibre

Infantil i Juvenil de la Fundacién German Sanchez Ruizpérez.
Activitats de motivacio

Les activitats de motivacio prévies a la lectura posen el seu granet de sorra en
la consolidacié d’unes estratégies que faciliten el contacte complet de 1’estudiant
amb el llibre. Aixi doncs, entre aquestes activitats previes hi ha les visites a les
biblioteques escolars i municipals, 1’organitzacié d’una biblioteca d’aula, 1’estudi
de les portades i les contraportades dels llibres o la lectura de ressenyes per a
incitar a llegir les obres. Per a Fluixa (1995: 43), la lectura de ressenyes literaries
constitueix un procediment pedagogic tan interessant 0 més que el de la lectura de

les portades i les contraportades, ja que ajuda a crear el desig de coneixer una obra
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literaria determinada. Més estimulant encara és la proposta, també descrita per
Fluixa, de visitar una llibreria (1995: 54-56). L’objectiu d’aquesta activitat €s que
I’alumne valore i respecte la necessitat de les llibreries com a serveis difusors de

cultura.

D’activitats de motivacié n’hi ha moltes, pero, i ben interessants. A les ja
esmentades, cal afegir-hi exercicis com ara la redaccio de cartes als escriptors per
a demanar informacio sobre 1’obra literaria, I’organitzacio i la celebraciéo d’un dia
del llibre o d’una setmana cultural sobre el mon de la lectura, 1’elaboracio de
murals poetics i narratius que ajuden a acostar la cultura a I’institut, la visita a la
fira del llibre, la planificacid i la visita a alguna obra de teatre per a potenciar la
lectura de textos teatrals o amb 1’objectiu de dramatitzar posteriorment un text
llegit, o la projeccid de pel-licules i de series televisives basades en arguments
relacionats amb el tema o I’autor que volem animar a llegir. De fet, com deixa

caure Rueda,

a ningtn muchacho le gustara la verdura, el pescado, las ensaladas si
antes no ve que en su familia apasionan esas comidas. Con el libro
pasa otro tanto: sdlo si nos ven a nosotros y a sus compafieros (sobre
todo a éstos) disfrutar de los libros, se pondran también a leer. La
lectura es un acto individual, pero como muchos actos individuales, la
colectividad tiene una influencia decisiva (Rueda, 1994: 17).

Amb aquesta finalitat, mai no insistirem prou en la responsabilitat de I’escola a
I’hora de difondre I’habit lector. Una proposta molt concreta, basada en la
implantaci6 de I’hora de lectura diaria, ens la proposa el director de I’Institut

d’Avaluaci6é Educativa IDEA defensa 1’hora de lectura diaria:

La propuesta que formulo es establecer una hora de lectura diaria
incorporada en las diferentes areas o materias del curriculo. No se
trata sélo, por tanto, de que los alumnos lean literatura durante el
tiempo escolar, lo que ya seria un logro importante. Supone que la
mayoria de las materias curriculares disponga de una hora méas que se
dedique a la lectura de textos relacionados con sus objetivos vy
contenidos especificos: textos geogréficos, histéricos,
medioambientales, de animales, artisticos, cientificos... Deberian ser
lecturas planificadas cuando se disefia la asignatura correspondiente, y
relacionadas con los objetivos de aprendizaje que en ella se
establecen. La necesidad de que un 25% del horario semanal en
algunas materias se dedique a la lectura va a exigir un cambio
importante en la forma de ensefiar de los profesores y aprender de los
alumnos. Sera preciso seleccionar las lecturas, establecer itinerarios
lectores para todos los alumnos, relacionar lo que se lee con el resto de
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las actividades lectivas, solicitar que haya libros suficientes y
organizarlos en la biblioteca del centro, del aula o del departamento
correspondiente. La hora de lectura diaria serd, creo, beneficiosa para
los alumnos, quienes se sentiran mas interesados por la materia
concreta. Pero serd también un estimulo para los profesores, que
deberan incluir la lectura de textos en su programacién y constataran,
espero, una mayor motivacion de sus alumnos (Marchesi, 2005).

Activitats d’animacio a la lectura

Les activitas d’animacio a la lectura, dirigides a I’alumnat —de les quals n’hem
parlat abans- es classifiquen segons el lloc on cal dur-les a terme: activitats a
l'aula, activitats a la biblioteca del centre escolar, activitats col-lectives de tot el

centre i activitats que cal fer fora de I'ambit escolar.

Segons el temps cronologic en qué es duen a terme, en relacié a I'acte lector, es
classifiquen en activitats de motivacio prévies a la lectura, activitats que cal fer

durant la lectura i activitats que cal dur a terme després de la lectura.

Totes poden ser individuals, col-lectives, fer-se en equip 0 en grups menuts, en
grup-aula o en gran grup. De tota manera, podem considerar les prévies com les

essencials:

Encara que en algunes publicacions es parla d’activitats d’animacio
abans, durant i després de la lectura, el nostre paper és que les
activitats d’animacio, propiament dites, son les prévies a la lectura.
Després d’haver llegit un llibre ja no cal donar-lo a conéixer i animar-
hi a la lectura, tot i que podem plantejar algunes activitats ladiques
posteriors que reforcen ’interés pel llibre (Ballester, 2000).

Per a Anna Ballester, la millor manera d’animar a llegir un llibre és presentar-
lo d’una manera atractiva. En destaca tres estratégies (Ballester: 2000): a partir
d’un objecte, a partir d’una dramatitzacio6 i a partir d’una provocacio. |, també, en
el context de la didactica de la poesia, ha estat comprovada la bondat de la

practica de presentacio de llibres davant els companys del grup:

Presentacio de llibres que els alumnes hagen llegit i els hagen agradat.
Es molt important fomentar les recomanacions inter-alumnes.
Lexperiéncia ens diu gque aquestes recomanacions tenen molta forca
i possibiliten activar I’interés. ES pot crear, en un espai fix de la
classe, una cartellera on els alumnes puguin recomanar llibres que els
han agradat especialment i que siguin de facil accés per a la resta de
companys.

Es pot crear un temps dintre de I’horari per poder presentar els
llibres dels quals disposem. Aquesta proposta tan senzilla ens fa
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pensar en el moment de la tria. Els nois i noies han d’aprendre a
escollir un llibre. A classe es poden realitzar activitats on els alumnes
reflexionin sobre els aspectes que els fan decidir a I’hora d’escollir un
llibre o lectura: portada, llom, titol... Es fonamental també fomentar
I’esperit critic davant del bombardeig de publicacions de moda.

A classe és fonamental llegir en veu alta i en veu baixa. Escoltar
les lectures de companys i les que pugui fer el mestre en el marc
d’una activitat guiada. Fomentar la lectura de textos lliures realitzats
per nois i noies, trobar espais per a la lectura d’informacions 0 per a
laportacié de fragments de contes. Cal no desestimar en aquesta
etapa el treball amb cancons, endevinalles, refranys, frases fetes, etc.
(Batalla, Bordons, Centelles i Segarra, 2004).

Per la seua banda, el mestre valencia Juanjo Lépez (L6pez, 2000) interessa els
seus alumnes de primaria pels llibres i la lectura a través d’una activitat: la
presentacid de llibres per part dels alumnes a la resta dels companys, que ha
convertit en alguna cosa més que una experiencia escolar, en una «experiéncia
vital» per als protagonistes. L’alumnat tria els llibres que vol donar a conéixer als
companys i les companyes, i després poden emportar-se’ls en préstec per a llegir-
los; després de la lectura no se’ls exigeix cap resum ni completar cap fitxa. S’hi
recomanen tota mena d’obres, i en aquesta tasca el professor exerceix, d’una
manera ben subtil, d’orientador i de model, sense més disfressa que la propia

passio per la lectura.

El model de presentacid de 1’obra per part del mestre consisteix a:

Mostrar la portada del llibre.
- Llegir el titol i els noms de I’autor, de I’il-lustrador i de I’editorial.

- Explicar breument el motiu pel qual s’ha llegit el llibre; alguna ra6 de per

que ha agradat...
- Llegir —no explicar— el principi del llibre, o una part significativa.

El model més comu utilitzat pels alumnes dels cicles inicial i mitja és el

seguent:

El xiquet o la xiqueta que presenta el llibre seu a la cadira especial per a poder

ensenyar el llibre des d’un lloc ben visible.
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Mostra la portada del llibre, en llig el titol i, a mesura que avanca el curs, a poc
a poc, els alumnes s’acostumen a dir el nom de I’autor, de I’il-lustrador, de

I’editorial i de la col-leccib.

Cada alumne sol explicar com arriba aquell llibre a les seues mans: si és un
regal, o és de la germana, o es tracta del conte que la mare li llegia, etc. Després
comenta breument per que li agrada el llibre, per qué és interessant, que teé

d’especial, quines emocions li provoca.

A continuacid, obri el llibre i comenca a explicar-ne o a llegir-ne la primera
part. Si opta per la lectura, convé assegurar-se que el ritme i I’entonacid siguen els

adequats, amb la intenci6 d’evitar que els oients hi perden I’interés.

Qui presenta intenta acabar I’explicacio o la lectura en el moment en que la

historia es posa interessant.

Les estrategies de motivacio a la lectura en son moltes i, seguint la classica
classificacié temporal proposada per J.A Fluixa, es poden diferenciar en quatre
grups: a) previes a la lectura, b) durant la lectura, c) després de la lectura, i d)

permanents.
A) Activitats prévies a la lectura:
Visitar una biblioteca publica.
Organitzar i decorar la biblioteca d'aula.
Elaborar o revisar les normes d'Gs i de funcionament de la biblioteca d'aula.
Estudiar les cobertes dels llibres de lectura (anterior i posterior).
Llegir-ne ressenyes.
Redactar recomanacions lectores per al tauler de la biblioteca d'aula.
Presentar Ilibres a la classe i a la resta dels companys del centre.

Fer jocs d'endevinacié amb gestos 0 amb paraules relacionades amb els llibres i

els titols d’aquests.

Visitar una llibreria, una impremta, una exposicio, etc.
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Elaborar recomanacions de lectures: lectures a la carta.

Redactar una carta a un escriptor o una escriptora per a demanar informacio

sobre I’obra literaria i sobre alguns aspectes biografics importants.
Programar i dur a terme I'nora setmanal del conte.

Organitzar i celebrar un dia o una setmana cultural al centre sobre el mén de la
lectura: 2 d'abril (dia internacional del llibre infantil) o 23 d'abril (dia

internacional del llibre).

Preparar i fer una visita col-lectiva a una fira del llibre que se celebre a la

localitat 0 en una altra ciutat de la comarca o del pais.

Intercanviar correspondencia escolar entre I'alumnat de dos centres per a

comentar i recomanar-se lectures.

Assistir a la representacio d'obres de teatre infantil per a potenciar la lectura de

textos dramatics.
Elaborar murals poetics amb la reproduccio de les poesies preferides.

Estudiar les caracteristiques principals d'un génere o d’un subgénere literari

determinat i que suscita l'interés de I'alumnat.
Projectar pel-licules basades en obres literaries.

Convocar campanyes de sensibilitzacié (publicitat, eslogans, manifestos a
favor de la lectura, confeccid de punts de lectura, etc.)

B) Activitats durant la lectura:
L'hora de la biblioteca.
Lectura en veu alta de fragments i comentaris sobre el contingut.
Recitacio de textos poétics.
Dramatitzacié de textos.
Lectura col-lectiva d'un llibre.
C) Activitats per a després de la lectura:
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La fitxa de lectura.

Llibre-forum. Organitzacido de debats provocats per la lectura d'un llibre

determinat.
Visita d'un escriptor o escriptora.

Jocs relacionats amb la tematica i el contingut del llibre llegit: el telegrama
misterios, una sopa de lletres, jeroglifics, cercar la paraula oculta, la perxa de les

paraules, etc.

Jocs relacionats amb les il-lustracions: endevinar el personatge ocult, cercar

diferéncies entre dues il-lustracions, etc.
II-lustracié d'algun passatge determinat.
Transformacié en comic d'alguna escena.
Dramatitzacié d'algun succes o escena del llibre.
Taller d'escriptura a partir de qualsevol fragment de I'obra llegida.

Recerca d'informacié en llibres i enciclopédies sobre l'autor o l'autora d'un
llibre, sobre el genere utilitzat, la tematica, etc. i elaboracio en equip de murals,

etc.

Activitats artistiques relacionades amb la lectura del llibre: exposicidé de
dibuixos sobre els personatges, disseny d'una portada nova, confeccié d'una
maqueta de la ciutat o paratge on es desenvolupa l'acci6 de la historia, confeccio
de I'escenari i de la decoraci6 per a dramatitzar un text teatral llegit, un recital de

poemes, etc.

Decoracié d'una estanca del centre amb els personatges i els objectes d’un

llibre: el museu de les histories.

Escriptura d'una carta individual o col-lectiva a un autor o autora per a

comunicar-li la nostra opini6 sobre la lectura d'una obra seua.

Invencié d'endevinalles sobre la trama de la historia d'una obra llegida.
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Activitats de caire ludic i festiu: excursio a la ciutat o al poble real on esdevé
I'accio del llibre, organitzacio d'una festa de disfresses relacionada amb el mén

dels personatges d’una obra, etc.
D) Estrategies de reforcament i consolidacio permanent:

Mantenir un contacte permanent i habitual amb 1’alumnat per a esbrinar qué
Iligen i saber-ne I'opinio.

Comepartir lectures amb I'alumnat.

Valorar l'esfor¢ i la tasca lectora de I'alumnat en els informes d'avaluacid

continua i en els de caire trimestral.
Respectar les opinions que manifesten en relacio a les lectures que fan.

Fer molt de cas quan els alumnes porten un llibre a I'aula i mostrar-lo a la resta
dels companys, remarcar si I'nan llegit pel seu compte i motivats exclusivament

pel propi plaer.

Suggerir lectures de llibres: és a dir, exercir en lI'alumnat una mena d'orientacio
sobre quines lectures son les adequades per a cada alumne segons les tendéencies

respectives i els gustos personals.

Promoure i facilitar a l'aula l'intercanvi de dades informatives d'interés sobre

lectures potencials entre I'alumnat.

Destacar i comentar habitualment noticies de la premsa relacionades amb el
mon de la cultura i dels llibres: concessio de premis a escriptors, celebracions de

fires de llibre, exposicions, articles d'opini¢ interessants, etc.

Oferir una imatge de persona lectora davant l'alumnat a l'aula, i fer-ho de
manera freqlent: llegir a classe mentre I’alumnat du a terme tasques habituals que

no requereixen l'atencid del mestre.

Renovar i ampliar amb una certa freqlencia la dotacié dels llibres de la

biblioteca d'aula.
Visitar amb freqiiéncia la biblioteca del centre i la biblioteca publica mes

proxima.
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Les propostes, com hem acabat d’exposar, en son moltes. Ara cal posar-les en
practica de forma coherent i estructurada. D’altra banda, Santiago Yubero (2001:
62) destaca que aquest tipus d’activitats (col-lectives, ludiques, obertes)
contrasten, i molt, amb el caracter silencios, intim i personal de les situacions de
lectura més frequents. Amb aquest argument, considera que les activitats
d’animacio a la lectura també haurien de fomentar la connexidé amb les realitats
privades de lectura. Certament, considera que moltes de les activitats d’animacid
de la lectura, tal com es plantegen, en el fons generen el que denomina la contra-
animacio o desanimacid lectora. Per aix0 mateix proposa evitar uns plantejaments
determinats: a) enfrontar el llibre amb la televisié; b) llegir per a aprendre; c)
considerar el llibre com quelcom seriés en contraposicio al joc, i d) obligar a

Ilegir, i no actuar com a model.

Segons el paper de Cerrillo, Larrafiaga i Yubero (2002: 82) “no parece que
estas actividades hayan contribuido a lograr una mejora sustancial y duradera de
los habitos lectores, aunque no se puede poner en duda la eficacia estratégica que,
en determinados momentos, pueden tener”. Consideren, potser amb rad, que s’ha
vinculat en excés I’animaci6 a la lectura amb la idea de joc, estratégia o tecnica
encaminats a la lectura d’un determinat llibre més que al “foment general de la

lectura”.

Comptat i debatut, allo que és important é€s, com assenyala Chambers (2007),
compartir amb I’alumnat I’entusiasme (allo que agrada o no agrada del llibre), les
dificultats (les parts que no s’entenen, per a construir entre tots un significat) i els
patrons narratius que es descobreixen a mesura que transcorre la lectura, és a dir,
els esdeveniments, les persones o el llenguatge que els lectors extrauen de la vida
propia i que incorporen a la lectura per a interpretar-la (del mén al text) i també
les comparacions que es fan de vegades amb uns altres personatges, amb unes

altres lectures, quan pensen en les semblances o en les diferéncies...

4.5 L’apadrinament lector: una proposta d’aprenentatge entre iguals

La concepcidé constructivista de 1’ensenyament-aprenentatge ha donat

importancia a les interaccions entre iguals (davant de la interaccié professorat-
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alumnat que era 1’inica rellevant a I’escola tradicional). Sabem que, de les
interaccions amb els altres, en podem aprendre. En aquest sentit, Johnson,
Johnson 1 Holubec (1999) plantegen les condicions segiients per a 1’aprenentatge

cooperatiu:
1. Interdependéncia positiva.
2. Interaccio cara a cara.
3. Responsabilitat individual.
4. Aprenentatge d’habilitats socials.
5. Autoreflexié d’equip.

L'aprenentatge cooperatiu constitueix una subclasse dins del treball en grup
que requereix d'una planificacio acurada de la interaccid i en que no n’hi ha prou a
agrupar 1’alumnat. Per a Mauri i Sanmarti (1998), el treball cooperatiu requereix
canvis en la manera implicita d'entendre l'aula. Alguns d'aquests canvis, que cal
acordar amb l'alumnat, fan referencia a la conceptualitzacié positiva de I'error, al
treball individual com a requisit per a I'aportacid efectiva al grup i a I'assumpcid
del principi que tothom pot aprendre dels altres. Els métodes d’aprenentatge
cooperatiu son dissenys didactics que ajuden a convertir el treball en grup en un

treball cooperatiu.

En aquest context, la tutoria entre iguals és un métode d’aprenentatge
cooperatiu, fonamentat en la creacié de parelles amb una relacié asimetrica, amb
I’objectiu d’adquirir o millorar alguna competéncia curricular a partir d’una
interaccié estructurada pel professorat. Cada membre de la parella desenvolupa un
paper, el de tutor, que aprén ensenyant, i el del tutorat, que aprén a partir de les
ajudes i del suport ajustat que li ofereix el company tutor (Duran i Vidal, 2004).
Les parelles poden ser d’edats diferents, o de la mateixa edat o curs. En aquest

darrer cas, els papers poden ser fixos o reciprocs.

Una de les manifestacions més conegudes d’aprenentatge cooperatiu la

constitueixen els tandems linguistics, en que un alumne guia transmet la llengua a
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un altre que no en sap. Els tandems linglistics presenten tots els trets del procés

comunicatiu:
- SOn un tipus d’interacci6 social.

- Impliquen un grau elevat de creativitat, ja que tant el guia com el receptor
s’ajuden mutuament per a mantenir obert un canal comunicatiu, per a la
qual cosa han de fixar estratégies comunicatives que els ajuden a ampliar
la competéncia comunicativa. S’esforcen a dir alld que volen expressar tot

cercant uns altres mitjans: estructures, vocabulari, gestos, etc.
- Esduen a terme en condicions en que la comunicacio no és forcada.
- Tenen una finalitat, estableixen relacions i no només fan una tasca a classe.

Els tandems lingiiistics organitzats des de la Universitat d’Alacant funcionen

des del curs 2005/2006:

Els tandems és una idea que sorgeix precisament per a millorar
I’expressio oral de I’alumnat amb un nivell baix de valencia.
L’activitat consisteix a crear parelles d’intercanvi lingiiistic: hi ha un
alumne guia i un alumne receptor. L’alumne guia és preferiblement un
alumne que viu en un ambient valencianoparlant, que ha rebut un
ensenyament fonamentalment en valencia, i que pot mantenir una
conversa fluida i amb una fonética acceptable. L’alumne receptor és
fonalmentament un alumne de les zones del Pais Valencia
castellanoparlants, o gent de fora del territori (d’Espanya o d’altres
paisos) i alumnat de més de 30 anys (depenent del nivell de correccio,
de la zona on viuen, etc...). L’activitat consisteix a realitzar 15 hores
de conversa durant el quadrimetre en qué s’imparteix ’assignatura.
L’alumnat pot conversar dins de la universitat, en les hores lliures, 0
fora de I’ambit universitari (Montserrat, 2007).

La proposta de foment de la lectura anomenada apadrinament lector diferencia
les figures del fillol (I’alumne petit i inexpert) del padri (I’alumne gran i expert
que ensinistrara en la lectura el fillol). Els fillols i els padrins de lectura es tenen
presents els uns als altres, s’intercanvien petits obsequis, preparen materials per a
compartir durant I’estona de tasca conjunta, se saluden pel carrer, pel pati i pels
passadissos de 1’escola... La relacio que s’estableix entre les parelles de lectura és
molt especial. Els membres passen de ser éssers anonims, distants, a mantenir una
relacié d’amistat. El fet de compartir temps fa que dues persones que tenen moltes

diferencies (d’edat, de pertinenca a families diferents, de condicions socials,
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culturals i economiques, etc.) i, alhora, que comparteixen molt (una mateixa

escola, uns mateixos professors, un mateix menjador, etc.), s’interrelacionen.

Aquesta proposta es relaciona, certament, amb la perspectiva constructivista
que integra com a element vertebrador la dimensio social de I’ensenyament que
considera 1’educacié un projecte social que pren cos i es desenvolupa en una
institucid i en un medi també social (Coll, 2007). La proposta, doncs, fomenta la
convivencia i fixa vincles de relacié entre els xiquets dels dos grups. Gracies a
I’apadrinament lector, I’alumnat de tots dos grups té la possibilitat de valorar
d’una manera especial tant el procés propi d’aprenentatge lector com el dels

companys de I’altre grup.

Els professors implicats son agents mediadors entre els individus i la societat
(Coll, 2007). Es poden considerar promotors dels aprenentatges significatius,
procuren que tinguen sentit, que siguen Utils i aplicables a la vida quotidiana. Els
docents ofereixen eines a I’alumnat per a construir un aprenentatge signficatiu de
la lectoescriptura. Presencien, al capdavall, un espectacle vital tan profitds des del

punt de vista académic com de creixement personal.

Aixi s’expressa una alumna del practicum (2009-2010), de la Universitat de
Valencia, a partir de 1’experiencia viscuda al CP Jaume el Conqueridor de

Catarroja:

Els alumnes més majors llegiran un conte escollit per ells mateixos o
el mestre/a als més xicotets. La distribuci6 sera: als 3 anys aniran els
4ts, als 4 anys aniran els 3rs, als 5 anys aniran els 2ns i 5és, | a 1a
anira els de 6é. L activitat es realitzara al pati i cada grup ocupara la
seua zona de lectura [...].

El que m'ha emocionat ha estat veure com W. llegia amb il-lusi6 i amb
més rapidesa, fins i tot, quan la xiqueta a la que estaven llegint no
entenia les coses, estava tan emocionat que ell s"algava i li ho
explicava amb paraules i gestos. La veritat és que tota la feina que
hem fet, per a mi, tan sols en veure el meu xiquet amb eixa il-lusi6 de
llegir i d'explicar a la resta ha merescut molt més que la pena. Jo crec
que el fet de donar als xiquets la responsabilitat que tindran un fillol o
fillola, que hauran de contar-li un conte que haura d'entendre i, si no
I’entenen, explicar-li'l, els motiva i els dona ganes de fer, perque era
molt curids com tots els xiquets estaven llegint al seu lloc, sense ningu
que els diguera el que havien de fer, ja ho sabien, era la seua
responsabilitat, que el seu xiquet o xiqueta disfrutara amb ells amb la
lectura, fins i tot hi havia una xiqueta que m’ha dit “vaig al bany a
acompanyar a la meua fillola que no puc deixar-la soles” (Carretero,
2010).
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La idea de cooperacio entre alumnes grans i petits potencia la cooperacio i la

relacié entre alumnes. Fem una ullada, finalment, als objectius que caldria assolir-

hi:

Afavorir la responsabilitat i les accions de voluntariat en els alumnes grans.
Afavorir la creacid de vincles entre I’alumnat i 1‘expressio de les emocions.
Motivar els alumnes petits a llegir.

Motivar els alumnes grans a llegir.

Potenciar el gust per la lectura de tot I’alumnat.

Ampliar-ne la comprensio del mon.

Millorar-ne la mecanica de lectura.

Dur a terme una activitat d’ensenyament-aprenentatge entre alumnes.
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5. Tallers literaris i ensenyament

D’entrada, vaja per davant una primera consideracio. En cap manera se’ns
ocorrera guestionar un precepte classic avalat per una llarga tradicid, aquell que

sosté que la lectura és la base de 1’escriptura:

Ensenyar a escriure a gent que no llegeix és una de les maneres més
exteses de perdre el temps i la paciéncia. S’aprén a escriure escrivint,
si, perd0 sempre que es disposi d’un arsenal —de paraules, de
significats, de construccions sintactiques- al qual recérrer, d’unes
competencies passives que sorgeixen en gran part de les lectures.
Sobretot de les lectures apassionades i plaents, absorbents i
il-luminadores (Pagés, 2006: 45)

Aix0 no es contradiu amb el fet que, en aquest “programa raonat”, vulguem
afegir-nos a aquelles veus que reivindiquen, després d’haver-ho comprovat en la

practica docent, la via de I’escriptura com el mitja més segur d’accés a la lectura:

El maestro que persiga despertar en los nifios el suefio, el nervio, la
gana de escribir, por narrar, por contar, tenga por buen seguro que
conseguira excelentes lectores. EI mejor método para hacer lectores es
hacer escritores. (Moreno, 1995: 19)

En un text fonamental per a pensar la escriptura en contextos educatius,
“Escriptura i invencio en I’escola”, la professora argentina Maite Alvarado (1997)
relaciona el concepte d’invencio a I’antiga retorica. La inventio era el moment del
procés argumentatiu en queé 1’orador furgava en la seua memoria cultural per a
descobrir els arguments més pertinents per a la situacido amb que s’enfrontava. La
qliestio era saber buscar i triar allo que puguera persuadir I’auditori. L’escriptura
de textos literaris pot funcionar de la mateixa manera. Per tal que aquest treball
amb la invencio puga tindre Iloc necessitem, com ens informava la antiga retorica,
de les restriccions que oficien com a disparadors de la invencio. El grup Grafein
definia aquest procés amb una metafora: tota consigna té “alguna cosa de tanca i
alguna de trampoli”. No hi ha consigna sense un obstacle o una restriccié que
desafie a la invencié per a ser superada. No s’escriu “del no-res” ni
“espontaniament”, sind a partir de la particular trama que inicia el text de la
consigna, ella és la que obri certes possibilitats d’escriptura i tanca altres,
conjurant aixi el temor “a la pagina en blanc” o a perdre’s en el “tot val”.

Justament, per a Grafein, la consigna podia “incitar” a la produccié de un text
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perque la seua formulacié era semblant a la d’un joc d’enginy, una endevinalla o
un enigma matematic (Tolebem, 1994). La consigna d’escriptura comparteixX
aquesta familia ludica perque el que proposa als seus lectors és un desafiament.
Aixi entesa, la consigna d’escriptura és un desafiament per als que intenten

resoldre-la (Alvarado, 1997).

Uns dels precursors en alld que anomenem “escriptura creativa” ¢és el grup
frances Oulipo (Ouvroir de Littérature Potentielle), un moviment
d'experimentacio literaria fundat per Raymond Queneau al 1960 que advoca per
establir una restriccié formal o conceptual que limite i i estructure I'obra. La seua
divisa fundacional fou: “anomenem literatura potencial a la recerca de formes i
d’estructures noves que podran ser emprades pels escriptors com millor els
semble”. Els seus integrants barregen els metodes combinatoris i matematics,
I'numor absurd i la disecci6 del seu entorn i la defensa d'un jo literari que esdevé
joc, aixi com la reivindicacié d'una tradicid literaria francesa patafisica, que
s'enceta amb el comte de Lautreamont, passa per Alfred Jarry i el seu Ubq, el
personatge que ho qguestiona tot, comencant pel paper sagrat de la literatura, i
arriba fins al moviment Oulipo propiament dit. Raymond Queneau va proposar,
amb els Cent mille milliards de poémes, un sistema de produccié “manual”, que
explotava les possibilitats ofertes per la impressié de deu sonets en fulles tallades
en catorze tires. Georges Perec és 1’autor del grup que ha creat obres
emlematiques de pes, obres llargues, seguint traves, com La disparition, Les
revenentes (on I'dnica vocal és la 'e") o La vie, mode d'emploi. També n’és un

divulgador, el singular narrador italia Italo Calvino:

La struttura & liberta, produce il testo e nello stesso tempo la
possibilita di tutti i testi virtuali che possono sostituirlo. Questa ¢ la
novita che sta nell’idea della molteplicita “potenziale” implicita nella
proposta di una letteratura che nasca dalle costrizioni che essa stessa
sceglie e s’impone. (Calvino, 1981)

Al voltant de la revista francesa Tel Quel, s’apleguen intel-lectuals (Barthes i
Genette, Foucault, Derrida i Kristeva), que transformaran els avancos cientifics de
la linglistica estructural en una nova teoria centrada en les practiques significants
dels llenguatges amb la savia eleccié del discurs literari com a centre d’estudi. El
sentit en literatura ¢és sempre efecte del text i [’escriptura, una practica
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intertextual. | igualment ho és la lectura, perqué el lector, no menys que
I’escriptor, connecta textos i els aclarix en les seues mutues ressonancies. El text
no és un espai on s’acoblen sentits inalterables, sind una maquina per a carregar |
transformar sentit. Aixi que, el terme que, amb la intencié d’identificar el text com
a mosaic de cites, va ser formulat per Julia Kristeva a partir del concepte bajtinia
de “dialogisme” entre textos, va ser després aprofitat pel critic literari francés
Gérarad Genette per a sistematitzar en Palimpsestos la seua teoria de la
transtextualitat, la qual projecta la historia de la literatura des de premisses
genealogiques; i va ser reorientat per Michel Riffaterre com a transposicié no sols
d’elements textuals sind també codis culturals a través de la competéncia literaria
del lector. Enumerarem, tot seguit, alguns dels procediments transtextuals
estructurats per Genette, que tenen possibilitats de ser emprats en tallers

d’escriptura creativa:

1) Intertextualitat (“preséncia efectiva d’un text en un altre” ja siga per
al-lusio, cita o plagi).

2) Paratextualitat (relaci6 d’un text amb el seu entorn -titol, prefaci,
advertencies, esborranys i esquemes previs- a manera de comentari on
cobra rellevancia el pacte de ficcié entre autor i lector).

3) Metatextualitat (relacié de comentari critic).

4) Arxitextualitat (“determinacio de ’estatut genéric d’un text”).

5) Hipertextualitat (“tota relacié que unix un text B (“hipertext”) a un text

anterior A (“hipotext™)”.
També podem afegir-hi les diverses modalitats de transvasament textual:

1) Transformacio: parodia.
2) Imitacio: pastitx, satira.
3) Transposicio:
3.1) Amplificacié: I’hipotext és resum o cita per a ampliar. ex. d’un
refrany o cita al text
3.2) Reduccid: ex. convertir una novel-la en un conte.

3.3) Transmodalitzacio: ex. convertir una novel-la en un drama.
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3.4) Transdiegesi: modernitzar 1’obra. Homodiégesi: imitar 1’argument.
Heterodiegesi: canviar algun aspecte (el marc, la identitat dels
personatges, etc.).

3.5) Parafrasi.

L’escriptura creativa aparegué en l’ensenyament primari de la ma de la
pedagogia del text lliure de Freinet i de la gramatica de la fantasia de Rodari. En
la década dels vuitanta s’introdui a secundaria gracies a autors com Queneau,
grups com Oulipo, Grafein i dels tallers didactics entorn als géneres literaris de
professors com Sanchez-Enciso i d’altres. Segons Colomer (1996: 134) n’hi ha

hagut tres linies:
manipulacio de les obres: canvi del punt de vista, inversié parodica, etc.

creacio de textos originals a partir d’algun estimul 0 consigna: una associacio

insolita de paraules, etc.

creacio textual a partir de models retorics determinats: un subgénere narratiu, el

pas d’un genere a un altre

Aquestes noves practiques educatives han tingut efectes beneficiosos en

I’enseyament de la literatura, com ha destacat Teresa Colomer:

1. La aceptacion generalizada de la necesidad de que los alumnos y
alumnas experimenten y disfruten personalmente con las posibilidades
creativas y subversivas del lenguaje.

2. La consiguiente apertura producida en el corpus literario tradicional
que ha tenido que incluir textos poco frecuentes hasata estos afios —
tales como la poesia vanguardista o los contemporaneos relatos de
género-, ha potenciado el suso de textos pertenecientes a distintas
literaturas y ha multiplicado el nimero de textos leidos.

3. La sustitucion de los limitados y rutinarios ejercicios sobre el texto
literario —el cuestionario de evaluacion de la comprension, la
persecucion de metaforas y otras figuras estilisticas o la aplicacion
mecénica de los criterios historico-estilisticos descritos anteriormente
por el profesor y el libro de texto- por una amplia gama de
operaciones de lectura, escritura y oralizacion que, a través de
montajes, exposiciones, etc. ha facilitado tanto la relacién con otras
formas artisticas como el uso comunicativo de los textos literarios.
(Colomer, 1996: 135)

Com ja hem esmentat en un apartat anterior, fins la déecada dels vuitanta del

segle passat, dins el marc de I'estat espanyol, els objectius de I'ensenyament de la
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literatura estaven marcats per una visid historicista i se centraven, basicament, en
I'adquisicié d'uns coneixements d'historia literaria. En el cas de la literatura
catalana, el restabliment democratic significa la seua introducci6 com un
contingut curricular integrat dins I'assignatura de valéncia. Front a tants anys de
silenci, la difusié de la memoria literaria col-lectiva s'imposa com una tasca tan

necessaria com essencial.

Una alternativa pedagogica a I'historicisme consisti en la introduccié a
I'ensenyament dels anomenats "tallers literaris”. Una proposta d'arrels
sudamericanes, basada en l'estimul de la creativitat literaria, que tingué el seu
resso en les publicacions de Rincon i Sanchez-Enciso (1985 i 1987), les quals
contribuiren a difondre la primera experiéncia d'introduccio dels tallers literaris a
I'ensenyament mitja. I, dins I'ambit catala, en diverses experieéncies de creacid

literaria divulgades per la professora Carme Alcoverro (1984).

El taller, amb les seues connotacions de feina practica, era allo que canviava el
punt de referéncia: volia fer dels estudiants uns "aprenents d'escriptors"”. Llegir per
a tenir models de referéncia i formes de fer, no per fer unes critiques o judicis que,

en toc cas, en vindrien com a conseqliéncia:

El taller cambia el punto de referencia. EI modelo es el creador,
pero no en si mismo, ni siquiera en su labor, sino en su obra. Hace
de los muchachos aprendices de novelistas, de poetas, de
dramaturgos... Leen para tener modelos de referencia y formas de
hacer, no para criticar o enjuiciar. Eso vendra como consecuencia. Y
sobre todo escriben. Escriben de continuo. Novela, poesia, teatro,
ensayo,.. (Sanchez Enciso - Rincén, 1985: 52)

Tallers literaris n'hi ha de molt diversos (de lectura o d'escriptura, dirigits a
xiquets o adolescents, a adults o a la tercera edat...) pero tots coincideixen a ser
espais d'experimentacio. EI model argenti del grup Grafein partia de I'experiencia
de la intertextualitat, del creuament d'un textos amb uns altres com a base d'una
activitat d'escriptura i de lectura (Bratosevich 1992: 15-16). Entre els divulgadors
de la proposta reix la figura de la filologa argentina Silvia Adela Kohan, autora
d'un nombros ventall de publicacions sobre les tecniques d'escriptura en diversos
géneres (Kohan-Rivadeneira 1991; Kohan 1992; Kohan 1997), entre les quals

destaca un anomenat "taller de escriptura™ que es distribui en fascicles setmanals
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(Kohan et alii 1996). Avui en dia, la idea dels tallers ha fet fortuna entre un public
desitjos d'esdevenir creador de literatura. Resulta facil trobar-ne a escoles de
lletres de les grans ciutats, a les biblioteques, a cercles universitaris, a Internet,
etc. En el camp de I'ensenyament el concepte del taller, en tant que activitat
productiva, gaudeix d'una bona acollida, fins al punt que de vegades pot designar
practiques ben diferents a allo que en el seu origen definia un "taller literari" o
"d'escriptura” (per exemple, les jornades que anualment organitza el Servei
d'Ensenyament del Catala son anomenades expressivament "tallers de llengua i

literatura catalanes").

Per acostar-nos al que entenem exactament per "taller literari" i per definir-ne
els seus objectius, cal fer el repas dels plantejaments i resultats d'algunes

experencies.

Quan la proposta es dirigeix a un public adult, els objectius acostumen a ser
prou genérics. Un anomenat "taller virtual de creacio literaria" de sant Cugat
(wwweescritores.orgitaller)  proposa com a objectius generals: “recuperar el plaer de
I'escriptura com a expressio i comunicacio per a perdre la por al full en blanc" i
"descobrir i valorar els propis punts de vista davant el missatge i els punts de vista
dels altres; escriure, llegir, compartir”. | com a especifics: "provocar un sentiment
de legitima satisfacci6 personal per l'obra realitzada, que constituiria cada
participant en un autor novell" i "realitzar una experiéncia viva sobre les
possibilitats del llenguatge escrit per a expressar les nostres idees i sentiments."
En un sentit estricte, uns exercicis, una reflexié teorica i una incitacio a passar a
I'acte constituirien els elements suficients que han de contenir les propostes d'un
taller d'escriptura literaria (Roche-Guiguet-Voltz 1998: 2-3). S. A. Kohan (1991.:
2) defineix el taller d'escriptura com una "fabrica del text", un "lloc de joc", un
"territori per a la llibertat” i un "laboratori”. Es tracta d'una proposta que parteix
de consignes, definides com a exercicis concrets que poden realitzar-se a classe
durant un temps determinat, "formules breus que inciten a la producci6 d'un text".
El grup de recerca francés Ecouen aplica el concepte del taller d'escriptura a
I'ensenyament d'infants i el planteja com un modul d'aprenentatge, organitzat
entorn d'un tipus de text i com un treball a llarg termini. Es tracta d'una estrategia
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de produccié de textos que contempla les fases del procés de l'escriptura: naix
amb una "maqueta” i acaba amb I"obra mestra" (Camps-Fabrés 1992). Les
mestres franceses mostren la importancia que té que cada alumne, al llarg de
I’escolaritat, experimente la lectura i I’escriptura. Que experimente la utilitat i les
funcions de D’escrit, el poder que atorga dominar I’escrit i el plaer que pot
provocar la produccié d’un escrit. Escriure no ha de ser sinonim de dificultat o
bloqueig, sin6 de suggeriment, de propostes, d’evocaci6. Abans de posar-se a
escriure és necessari tenir un motiu, saber a qui ens dirigim, quina relacié tenim
amb el destinatari del text, en nom de qui escrivim i tenir una idea global del text
acabat.

A hores d’ara, els defensors dels tallers literaris en son molts. La pedagoga 1
directora d'Escola Catalana, Carme Alcoverro, els considera indispensables per la

seua capacitat d'aglutinar tasques diverses:

El treball de tallers és una font de motivacié extraordinaria: ens
permet relacionar la lectura i l'escriptura amb I'experiéncia lectora,
cultural i vital particular, permet la creacié d'un ambient que
afavoreixi el llegir i I'escriure, i ajuda a integrar la necessitat de tot un
seguit de tasques per a la consecuci6 dels objectius plantejats.
(Alcoverro 1998b: 52-53)

En la seua reivindicacio del plaer d'escriure, I'escriptor i critic Viceng Pageés
proposa el taller literari com un instrument d'aprenentatge integrador de la llengua

i la literatura;

El taller no s'ha de concebre com un complement de l'assignatura, sin6
com un dels fonaments de l'aprenentatge de I'expressid escrita, el que
vincula llengua i literatura amb les vivéncies de I'alumne, en comptes
de diferenciar-les o superposar-les en un discurs arid i contraproduent.
[...] EI taller allibera les possibilitats expressives i creatives de
I'alumne... L'actitud del professor ja no sera la de qui esta en possessio
de la veritat sind la de qui ofereix eines als alumnes i, en algun
moment, pot aprendre'n. (Pagés 1998: 206-207)

Els tallers, ben sovint, han d'acompanyar-se de la participacié en activitats
culturals i artistiques, complement indispensable per a I'estimul de la lectura i

I'escriptura. Aixi "...es descobreixen valors, capacitats i interessos que en un
ensenyament tradicional passen inadvertits" (Alcoverro 1998b: 50), emmarcats

dins un plantejament de caire humanistic:
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Els tallers es presenten englobats en un proposit formatiu marcadament humanistic
amb el desenvolupament d’activitats culturals variades que serviran d’estimul per a
la lectura, I’escriptura i per a la formacié cultural i ’educativa de la sensibilitat
estetica dels estudiants. Activitats fetes al centre, a casa, i a fora del centre,
individuals i col-lectives, amb les quals s’ha constatat que quan hom s’aparta d’un
ensenyament rutinari es descobreixen valors i capacitats i interessos que en un
ensenyament tradicional passen inadvertits, la potenciacié dels quals ajuda els
estudiants a augmentar la propia autoestima. (Alcoverro, 2002: 39)

Tot i aix0, durant aquests anys també s'han escoltat critiques al model dels
tallers, entre les quals destaca la de Victor Sunyol —Il'autor de Maquines
d'escriure (Sunyol 1992), el més complet recull d'estrategies, sistemes i
mecanismes per generar textos i inventar i manipular histories— el qual adverteix
dels perills de "peterpanitzacié™ de la literatura, de caure en una identificacid
literatura/joc que anomena "sindrome d'Oulipo”, o darribar a patir una
distorsionada autoestima literaria, una mena de "sindrome del Nobel" (Sunyol
1994). El gran perill, doncs, és quan la dificultat, que és sinonim d’estimul, puga
acabar convertint-se en simple exhibicionisme. Marius Serra, autor del celebrat
Verbalia, titolat “Jocs de paraules i esforgos de I’enginy literari”, entén que una
cosa ¢és I’esforg 1 el treball d’escriptura i una altra la genialitat de I’artista. Un punt

en el qual es produeix el xoc que fa passar del joc al foc, en terminologia ribiana.

En el moment present hi ha un consens a considerar que la competencia
literaria no ve condicionada només per I'adquisicio d'uns coneixements sin6 també
pel desenvolupament d'habilitats, de procediments cognitius i d actituds que
I'afavoresquen (Colomer 1991; Ballester 1999: 96-101). A tal efecte, un
instrument cada vegada més emprat en les programacions escolars de diferents
nivells son els tallers literaris, "que permeten de participar els alumnes
directament en la creacié mitjancant I'analisi [...] d'un model determinat i la
posterior composicio de textos™ (Alcoverro 1998b: 22). Esmentem com a exemple
la proposta del Curs de Narrativa d'Espi i Llopis que, al costat d'altres objectius i
propostes, planteja la creacid d'un taller del relat on totes les activitats son

presentades com un paradigma de técniques literaries (Espi-Llopis 1988).

La caricatura en qué han convertit I'actual assignatura de literatura al
batxillerat, que no fa llegir llibres, ni comentar textos, sind només
aprendre vida i miracles de certs escriptors, periodes, moviments
socioliteraris i altres enteléquies pseudohistoriques; I'assignatura de
literatura, tal com se sol explicar actualment, millor deixar-la correr.
Les coses 0 es fan bé o millor no fer-les. [...] Per ensenyar la literatura
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tan malament com fins ara, per seguir parlant tant de Noucentisme i
tan poc de Josep Carner, potser que ho deixem correr. Per seguir
barrejant I'esoterisme dels pronoms febles amb la intensa bellesa de la
poesia de March, millor anar passant. El tema de la indefensi6 de la
literatura davant dels barbars s'assembla massa al del passotisme
davant de la minoritzaci6 de la llengua catalana. L'ltim que apagui el
llum. (Galvez 2000)

Un divulgador dels tallers literaris, Benigno Delmiro (2002) destaca com a repte
de futur la nova tasca del profesor, que s’haura d’adaptar a una gran quantitat de

circumstancies:
- Configurar el aula como escenario adecuado a los propositos
creativos

- Conseguir que tomen conciencia de lo que pueden llegar a escribir
juntos como grupo de aprendizaje.

- Potenciar actitudes positivas ante el cédigo escrito, la lectura
literaria y el manejo y lectura de textos.

- Medir muy bien los pasos en la primera fase, (...) elegir la
consigna adecuada.

- Ocupado tanto del proceso como del producto final obtenido por
cada alumno y alumna.

- Tener previstas estrategias de correccién y revision incluidas en el
mismo proceso (Cassany, 1993)

- Asistir y asesorar en la clase de forma individualizada.

- Concebir su accion pedagogica como susceptible de ser
modificada a instancias de la practica diaria.
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