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PROLEG

Llegir és fonamental per a qualsevol mena d’aprenentatge personal i de
creixement intel-lectual. Per al desenvolupament social i economic d'una
nacio en la societat global actual, és essencial que la poblacié sigui competent
pel que fa al seu nivell d’habilitat lectora. Per tal de millorar la qualitat de vida
dels seus habitants, un pais necessita maximitzar el seu potencial huma, social
i, aixi mateix, els seus recursos materials. Els ciutadans amb competéncia
lectora tenen un paper fonamental en aquest proceés.

La informacio concreta sobre la capacitat lectora de l'alumnat permet als
investigadors i als responsables de I'elaboracié de politiques educatives
disposar dels elements necessaris per a millorar-ne els nivells. Per tal de
millorar lI'ensenyament i l'aprenentatge de la lectura a nivell mundial,
'assemblea general de la IEA va determinar que la competencia lectora €s un
component fonamental del seu cicle regular d’estudis, on també s’inclouen les
matematiques i les ciencies (proves TIMSS). Amb el PIRLS 2006 s’avalua per
segona vegada el nivell de comprensié lectora de I'alumnat que es troba en el
quart any d’educacié primaria.

LA IEA es va fundar l'any 1959 amb la intenci6 de dur a terme estudis
comparatius enfocats a la politica i a les practiques educatives de diversos
paisos. En aquests 45 anys s’hi han afiliat més de 50 paisos. El secretariat té la
seu a Amsterdam (Paisos Baixos) i el centre de processament de dades és a
Hamburg (Alemanya). Fins ara, els estudis de la IEA han informat sobre una
amplia gamma de tematiques que han contribuit a una comprensié meés
profunda dels processos educatius, tant a nivell individual de cada pais com en
el context internacional.

PIRLS 2006 representa una oportunitat Unica d’obtenir, a nivell internacional,
dades comparatives sobre la capacitat lectora dels nens i de les nenes. D’altra
banda, proporciona informacié detallada sobre el suport familiar a la lectura i
sobre el seu ensenyament als centres docents.

El PIRLS 2006 lliurara als 35 paisos que van participar al PIRLS 2001 la
informacio relativa als canvis constatats en els nivells de comprensié lectora de
'alumnat. La intenciéo de PIRLS és continuar la tasca en cicles de 5 anys, la
qual cosa permetra als participants novells aconseguir informacié de base
essencial que els permeti controlar les tendéncies en aquest ambit.

Aquesta publicacié6 PIRLS 2006. Marcs teorics i especificacions d’avaluacio
pretén per part de la IEA fonamentar I'estudi de comprensid lectora PIRLS
2006. Es tracta d’'una adaptacio feta a partir del marc PIRLS 2001, acceptat
internacionalment; el model de 2006 és el resultat d’un procés de col-laboracio
entre persones i grups de tot el mén, especialment del Grup d’Experts en
Lectura del PIRLS i dels Coordinadors Nacionals de Recerca de més de 40
paisos participants en el PIRLS. En conjunt, el marc teoric esta conformat per
diverses vies resultants dels comentaris i interessos dels paisos PIRLS i de la
comunitat d’investigacioé lectora i, d’'altra banda, incorpora les idees i els
interessos de molts individus i d’organitzacions diverses d’arreu del mén.
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El financament del PIRLS prové del National Center for Education Statistics del
departament d’Educacio dels EE.UU., del World Bank, Boston College, de la
National Foundation for Educational Research d’Anglaterra i Gal-les i dels
paisos participants. El treball d’aguest document representa els esfor¢cos d’un
nombros equip de col-laboradors. Voldria expressar el meu agraiment al
Reading Development Group, al personal del TIMSS i del PIRLS International
Study Center del Boston College, particularment a Ann M.Kennedy,
coordinadora del PIRLS, i a tot el personal que hi ha treballat, des de la IEA
Data Processing Center i el secretariat, Statistics Canada fins a I'Educational
Testing Center. Estic especialment agrait per la contribucio dels coordinadors
del National Research i dels directors del PIRLS Study, Ina V.S.Mullis i Michael
O.Matrtin.

Hans Wagemaker
Director executiu, IEA
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Centre Internacional TIMSS i PIRLS al Boston Colleg e

El Centre d’Estudis Internacional (ICS), amb seu al Boston College és el
Centre d’Estudis Internacional de I' IEA de matematiques, ciéncies i lectura:
TIMSS (tendéncies internacionals de l'estudi de matematiques i ciencies) i
PIRLS (estudi del progrés de la comprensié lectora a nivell internacional). El
personal d'aquest centre és responsable tant del disseny com de la
implementacié d’aquests estudis. Les persones seglents han tingut un paper
destacat en la revisio del marc teoric de I'avaluacio PIRLS 2006:

Ina V.S. Mullis

Michael O. Martin
Codirectors de PIRLS

Pierre Foy
Director d’Analisi de mostres i de dades

Ann M.Kennedy
Coordinadora de I'estudi PIRLS

Marian Sainsbury (*)
Coordinadora de la lectura PIRLS

Lisa M. White
Especialista en comprensio lectora PIRLS

Kathleen L.Trong
Investigadora associada PIRLS

(*) National Foundation for Educational Research in England and Wales



Consell Superior d'Avaluacié PIRLS 2006. Marcs teorics

Equip de gestié del projecte PIRLS

Per implementar el PIRLS, el Centre d’Estudis Internacional del Boston College
treballa amb estreta col.laboracié amb el secretariat de la IEA amb seu a
Amsterdam, amb Statistics Canada d’Ottawa, amb el Centre de Processament
de Dades de la IEA d’Hamburg i I'Educational Testing Service de Princeton,
Nova Jersey. A cada pais participant, un representant nacional anomenat
Coordinador Nacional de Recerca (NRC) és la persona responsable
d'implementar el PIRLS d’acord amb els procediments internacionals.

IEA-Associacio Internacional per a I'avaluacio del progrés en I'educacié

LA IEA aporta el suport general a la coordinacié del PIRLS. El secretariat, amb
seu a Amsterdam, s’ocupa especificament de les afiliacions dels seus
membres, de la verificacio de les traduccions i de la contractacid6 de monitors
de control de qualitat. El centre de processament de dades és a Hamburg i es
responsable de I'exactitud i coheréncia de la base de dades PIRLS en tots els
paisos involucrats. A continuacié trobem una llista de les persones que estan
estretament involucrades amb el PIRLS:

Hans Wagemaker
Director Executiu

Barbara Malak
Directora de relacions d'afiliacio

Juriaan Hartenberg
Directora de finances

Dirk Hastedt
Coodirector del centre de processament de dades IEA

Oliver Neuschmidt
Julianne Barth
Coodirectors del processament de dades TIMSS & PIRLS
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Statistics Canada

Statistics Canada s’ocupa de les activitats PIRLS relacionades amb la mostra
en col-laboracié amb Pierre Foy del TIMSS & PIRLS International Study Center
i amb el Consultor per les tasques de la mostra PIRLS, Keith Rust, de Westat,
Inc., als E.E.U.U.

Marc Joncas Keith Rust
Director de la mostra de dades Consultar de les tasques de la mostra

Educationat Testing Service

S’encarrega de donar el suport psicomeétric al TIMS i al PIRLS International
Study Center. L'enllag ETS amb el Centre d’Estudis és Mathias Von Davier.

Grups d’Assessorament PIRLS 2006

La posada al dia del marc i de les especificacions PIRLS per a I'any 2006 va
representar un esfor¢ comu mitjancant una série de revisions per part del grup
de desenvolupament de la lectura, del grup encarregat dels questionaris i dels
coordinadors nacionals de recerca.

Grup d’Experts en lectura del PIRLS 2006

Dominique Lafontaine
Service de Pédagogie Expérimentale
Belgica

Galina Zuckerman
Russian Academy of Education
Federacio Russa

Jan Mejding
Danish University of Education
Dinamarca

Selene Tan

Anne Heenatimulla
Ministry of Education
Singapur

Sue Horner
Qualifications and Curriculum Authority
Anglaterra

Karen Wixson
University of Michigan
EE.UU. dAmerica
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Renate Valtin
Humboldt Universitat
Alemanya

Equip d’elaboraci6 dels questionaris del PIRLS 2006

Hong wei Meng
The China National Institute of Education
RP de la Xina

Marc Colmant
Ministére de I'Education Nationale
Franca

Knut Schwippert
University of Hamburg
Alemanya

Bojana Naceva
Bureau for Development of Education
Republica de Macedonia

Mieke van Diepen
University of Nijmegen
Paisos Baixos

Ragnar Gees Solheim

National Centre for Reading, Education and Reading Research
University of Stavanger

Noruega

Laurence Ogle
National Center for Education Statistics
Estats Units d’Ameérica

Coordinadors Nacionals de Recerca

Els NRC (Coordinadors Nacionals de Recerca) del PIRLS treballen amb
personal de recerca de diverses arees per tal de garantir que l'estudi dona
resposta a les seves preocupacions, tant de politica educativa com de caire
practic; d'altra banda sén els responsables d’'implementar I'estudi en els seus
respectius paisos. Els NRC del PIRLS per a I'avaluacié de 2006 van contribuir
amb una serie de suggeriments excel-lents per a [lactualitzaci6 del marc
teoric i de les especificacions. Per veure una llista completa de NRC cal referir-
se a ’Annex A.
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1. VISIO GENERAL DE L’ESTUDI PIRLS DE LA IEA

LA IEA i els nivells de competencia lectora

La comprensid lectora és una de les habilitats més
importants que I'alumnat pot adquirir a mesura que
progressa en els primers anys d’escolaritzacio. Es la
base per adquirir tots els altres coneixements i pot
servir tant per a proposits ludics com per a
I'enriquiment personal, ja que proporciona des de la
infancia la capacitat de participar de ple en la propia
comunitat i, per extensio, en la societat en general.

10
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Tenint en compte la seva transcendencia en el desenvolupament infantil, la
IEA duu a terme, en diversos paisos del mén, uns cicles regulars d’estudi
sobre la competéncia lectora de nens i nenes i els factors associats amb la
seva adquisicié. L’Estudi Internacional sobre el Progrés en Competéncia
Lectora(PIRLS) de la IEA se centra en els nivells d’assoliment lector dels nens
i nenes en el quart any d’escolaritzacio, aixi com en les experiéncies viscudes a
casa i a l'escola mentre aprenen a llegir. EI PIRLS esta dissenyat per a
mesurar, en terminis de 5 anys, les tendéncies del progrés lector. El primer cop
va ser I'any 2001, el seguent es duu a terme durant I'any 2006 i esta previst
que I'any 2011 es faci el tercer.

Les fonts d’'informacié que han contribuit a la inve stigacio
| a la base academica d’aquest marc teoric es refer  encien
a través de tot el treball i representen una mostra dels

volums de literatura i de recerca emprats per a con  stituir
el marc general de PIRLS; una bona part prové de la
investigacié portada a terme pels paisos participan ts en
el PIRLS.

L’Estudi de Comprensio Lectora de la IEA 1991 (Elley, 1992, 1994; Wolf, 1995)
va servir de base al projecte de PIRLS. Representa el punt de partida per a
establir la definicié de PIRLS a I'habilitat lectora i, d’altra banda, per a establir
un marc de referencia i per a desenvolupar els instruments d’avaluaci6. L’estudi
de 1991 va ser una bona base per a PIRLS; aix0 no obstant, el marc i les
especificacions PIRLS van ser desenvolupats de nou el 2001 per la primera
avaluacio (Campbell, Kelly, Mullis, Martin i Sainsbury, 2001) i, un cop més, han
estat actualitzats per I'avaluacié de 2006. El marc i les especificacions que
s’han desenvolupat per al 2006, aixi com els instruments per a l'avaluacié de
I'esmentat marc son un reflex de la voluntat innovadora de la IEA i, per tant, s’hi
han integrat els enfocaments més innovadors a I'hora de mesurar la
competencia lectora.

Molts dels paisos participants en el PIRLS 2006 ja havien participat en I'estudi

de 2001. Agquests paisos podran mesurar les tendéncies lectores que s’han
anat desenvolupant durant els cinc anys entre 2001 i 2006.

11
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Els nivells de competéencia lectora: definicio

L’any 1991 l'estudi de la IEA va decidir unir els termes reading i literacy per
definir 'ampli significat de la habilitat de llegir. Es un concepte que compreén el
fet de saber reflexionar sobre allo que s’ha llegit, aixi com el fet que propicia
I'adquisicio d’objectius individuals i socials. Des de llavors, PIRLS ha mantingut
aquesta definicié i la considera adient tant pel que fa a I'activitat de llegir com al
que I'estudi es proposa avaluar.

A I'hora de desenvolupar una definicié de comprensi6 lectora atil com a base
del PIRLS, la IEA es va fixar en el seu estudi de 1991 on es definia com a
“l'habilitat de comprendre i d’emprar aquelles formes linglistiques requerides
per la societat i/o valorades per lindividu”. EI Grup d’Experts en Lectura de
2001 va voler aprofundir en aquesta definicié per al PIRLS de manera que tot i
ser aplicable a totes les edats, fa referéncia explicita a diferents aspectes de
I'experiencia lectora dels nens i nenes. Per a I'any 2006, el Grup ha cregut
oportu redefinir la darrera frase a fi de ressaltar la importancia de la lectura a
I'escola i en la vida quotidiana. La definicio diu aixi:

Pel PIRLS, la capacitat lectora es defineix com a [I'habilitat de
comprendre i d’emprar les formes linguistiques requerides per la societat
i/o valorades per I'individu. Els joves lectors poden construir significats a
partir d’'una varietat de texts. Llegeixen per aprendre, per participar en la
comunitat lectora escolar i en la vida quotidiana, i pel propi plaer.

Aquesta consideracio sobre la lectura com a proceés constructiu i interactiu és la
imatge mirall de moltes teories sobre la capacitat lectora (Anderson & Pearson,
1984; Chall, 1983; Ruddell & Unrau, 2004; Walter, 1994). Totes elles
consideren que la lectura fomenta la construccié activa del significat, que la
persona que llegeix és coneixedora d’estrategies de lectura efectives, capac
de reflexionar sobre el que ha llegit (Clay, 1991; Langer, 1995; Thorndike,
1973). D’altra banda, son persones amb actituds positives envers la lectura i
llegeixen per gaudir. L'acte de llegir afavoreix I'aprenentatge de tipus de text
molt diversos i el coneixement personal i del mén en general;, també
proporciona plaer i l'adquisici6 d’informacié a partir de les infinites formes
multimodals que presenten els textos en la societat actual (Greaney & Neuman,
1990; Organization for Economic Cooperation and Development, 1999;
Wagner, 1991). En aquest cos s’inclouen, a part de les formes tradicionals, com
ara els llibres, revistes, documents i diaris, les presentacions electroniques, per
exemple a través d’Internet, del correu i de missatges, de text de video, de
filmacions televisives i similars, de publicitat i d’etiquetatge.

El significat es construeix a partir de la interaccié del lector amb el text dins el
context d’'una experiéncia lectora particular (Rosenblatt, 1978). La persona que
llegeix participa en un repertori d’habilitats, d’estratégies cognitives i
metacognitives i de coneixements acumulats. El text conté un cert tipus de
llenguatge i uns elements estructurals determinats i es centra en un tema
concret. El context de la situacio lectora fomenta la motivacio per llegir i sovint,
requereix certes exigencies especifiques al lector.

12
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El debat en grup sobre una determinada lectura permet a I'alumnat construir un
cos de significat del text dintre d’'una varietat de contextos (Guice, 1995). La
interaccid social referida a la lectura en una o diverses comunitats lectores pot
servir d’'instrument essencial per a I'adquisicié de comprensié i apreciaciéo d’'un
text. Els entorns construits socialment, tant a I'aula com a la biblioteca escolar,
poden aportar a 'alumnat una série d’oportunitats formals i informals que els
permetran ampliar les seves perspectives sobre els textos i, al mateix temps,
els faran considerar la lectura com a una experiéncia compartida amb la resta
de companys i companyes. Aquesta visio es pot estendre a les comunitats fora
de I'escola quan, per exemple, els nois i les noies comparteixen amb la familia
0 els amics les idees i la informacié adquirides a partir de les lectures
efectuades.

Visio general dels aspectes de competencia lectora de I'alumnat

El PIRLS es concentra en tres aspectes de la capacitat lectora de I'alumnat:
- processos de comprensio
- proposit de la lectura

- conducta i actitud davant la lectura

Els processos de comprensio i els proposits de la lectura sén la base que
conforma I'avaluacié escrita del PIRLS relativa a la comprensio lectora.

13
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La Figura 1 mostra els processos i els proposits avaluats pel PIRLS i el
percentatge del test dedicat a cadascun. Cal tenir present que els quatre
processos s’avaluen dins I'ambit de cada proposit de la lectura. En el capitol 2
veurem la descripcié del proposits de la lectura i dels processos de comprensio.

Els proposits lectors i els processos de comprensié s’avaluaran mitjancant uns
quadernets de proves que contenen cinc passatges literaris i cinc informatius.
Cada passatge s’acompanyara, aproximadament, de 12 preguntes de les quals
aproximadament la meitat seran d’opcié de resposta multiple i la resta de
resposta directa. El disseny de la prova escrita es descriu detalladament en el
capitol 4 i en '’Apendix B hi trobarem mostres de textos de lectura i preguntes
relatives a I'avaluacié PIRLS de I'any 2001.

Figura 1

\ Percentatges de la prova dedicats a processos i pro  posits de la lectura

Proposits lectors

v experiéncia literaria 50%

v adquisicid i us de la informacio 50%

Processos de comprensio

v' localitzacio i obtencié d'informacié explicita 20%
v' realitzacio d'inferéncies directes 30%
V' interpretacio i integracio d'idees i informacio 30%

v analisis i avaluacié del contingut, el llenguatge iels | 20%
elements textuals

Competencia lectora: conductes i actituds

La comprensi6 lectora no comporta Unicament I'habilitat de construir significats
a partir d’'una varietat de textos, sin6 també la de desenvolupar unes conductes
i actituds que permetin I'assoliment total del potencial individual dins I'ambit
d’una societat lletrada.

Possiblement, una actitud positiva envers la lectura és un dels atributs més
importants per a aquell lector que ho sera de per vida. Un alumnat que,
tradicionalment, llegeix bé, mostra unes actituds generals més positives que un
altre que no hagi tingut gaire éxit en la tasca lectora (Mullis, Martin, Gonzélez &
Kennedy, 2003). Els alumnes que desenvolupen actituds i autoconceptes
positius envers la lectura tenen més probabilitats de llegir per plaer. Un nen o
nena que llegeix en el seu temps de lleure, a més de demostrar una actitud

14
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positiva, en llegir diversos tipus de text es forja una experiéncia molt valuosa ja
gue desenvolupa gradualment la seva capacitat lectora.

Apart de fer-ho per plaer, llegir per adquirir coneixements i informacié és vital
per a la consecucid6 d'una bona capacitat lectora. Quan s'utilitzen textos
informatius per tal d’augmentar els coneixements sobre un tema determinat,
s’amplia tanmateix la gamma d’interessos i es consolida la seguretat envers la
competencia lectora personal. D’altra banda, el coneixement adquirit en
efectuar aquest tipus de lectura fomenta el desig de fer-ne d’altres, amb la qual
cosa s’amplia i s'aprofundeix en la capacitat d’interpretacié de textos del lector.

El fet de dur a terme debats orals i exercicis escrits sobre les lectures fa que el
lector accedeixi a I'ambit d’'una comunitat instruida. Tot parlant amb altres
lectors es millora la comprensio dels textos, se’n fan noves interpretacions i se
n'inicia I'exploracié des d’altres punts de vista. Aquests intercanvis d’idees son
els que fan sostenible una comunitat instruida, fomenten I'aprofundiment
intel-lectual i propicien una obertura envers noves idees dins la societat.

Aquest estudi inclou un questionari dirigit a les actituds i als habits lectors de
'alumnat; d’altra banda també es repartiran questionaris als pares, professorat i
directors de centres que serviran perqué puguin informar sobre el
desenvolupament de l'activitat lectora tant a casa com a l'escola. A nivell
nacional, cada pais participant també haura de completar uns questionaris
referits als objectius lectors, continguts docents i perfils lectors de cadascun. El
capitol 3 descriu els contextos lectors als que fan referencia els questionaris
PIRLS.

Alumnat avaluat

El PIRLS avalua la comprensié lectora de l'alumnat durant el seu quart any
d’escolaritzacié formal. Definirem de la manera seguent la poblacié a qui va
dirigit:

El curs objecte sera el que representa quatre anys d’escolaritat,
comptant a partir del nivell 1 de I'lSCED.

L'ISCEDE o International Standard Classification of Education va ser
desenvolupat per I'Institut d’Estadistica de la UNESCO. El nivell 1 correspon a
I'educacié primaria o primera etapa de I'educacid basica. El primer any del
nivell 1 hauria d’assenyalar el comencament d’'un “aprenentatge sistematic de
lectura, d’escriptura i de matematiques” (UNESCO, 1999). Quatre anys més
tard, hauria de ser el curs objecte destudis, que en la majoria de paisos equival
a quart curs d’Educacié Primaria. No obstant aixd, donades les exigéncies
lectores tant a nivell linguistic com cognitiu, el PIRLS no voldria avaluar un
alumnat d’'una edat molt baixa i per aquest motiu s’intenta que aquest no es
trobi en I'extrem inferior de la mitjana d’edat a I'hora de fer I'avaluacio; per al
PIRLS 2001 va ser 9,5 anys d’edat.
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Aquesta poblacio va ser triada pel PIRLS perque representa un estadi de
transicié important en el desenvolupament dels infants com a lectors. En
general, I'alumnat en aquest estadi ha aprés a llegir i comenca a llegir per
aprendre. L’avaluaci6 PIRLS durant el quart nivell proporciona dades
complementaries del TIMSS (Estudi Internacional de les tendencies en
Matematiques i Ciencies que regularment avalua els progressos de I'alumnat
en els nivells quart i vuité). Els paisos que participen en el PIRLS i el TIMSS
obtenen, en intervals regulars, informacié sobre els nivells de comprensié
lectora dels seu alumnat, aixi com dels coneixements assolits en matematiques
i ciencies. D’altra banda, el PIRLS complementa un altre estudi internacional
sobre els avencos de I'alumnat: es tracta del PISA (Programa per a I’Avaluacio
Internacional de I'’Alumnat) de I'OCDE, que valora la competéncia lectora de
'alumnat als 15 anys. L’Apendix C tracta més detalladament les similituds i
diferéncies entre el PIRLS i el PISA.
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2. Proposits de la lectura i processos de comprens 10
lectora a l'estudi PIRLS

El PIRLS examina els processos de comprensio
lectora i els proposits de la lectura que, per altra
banda, no funcionen ailladament I'un de l'altre ni
s’aparten dels contextos on I'alumnat viu i apren. Els
processos de comprensio lectora i els proposits de la
lectura, dos aspectes prioritaris estudiats pel PIRLS,
sbn la base de la prova escrita sobre comprensié
lectora. L'Ultim aspecte, conducta i actituds, es tracta
en el questionari de I'alumnat, en el Capitol 3.
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Processos de comprensio

Cada lector construeix significat de maneres diverses: enfoca i obté idees
especifiques, fa inferencies, interpreta i assimila idees i informacio, i examina i
avalua les caracteristiques del text. Més enlla d’aixo, trobem les estrategies i
els processos metacognitius que permeten al lector examinar la comprensié
propia i ajustar-ne la interpretacié (Jacobs, 1997; Paris, Wasik & Turner, 1996;
VanDijk & Kintsch, 1983). A més, els coneixements i I'experiencia que els
lectors aporten a la lectura son eines per a comprendre el llenguatge, els textos
i el mon a través del qual es filtra la comprensio del material (Alexander &
Jetton, 2000; Beach & Hynds, 1996; Clay, 1991; Hall, 1998).

L’'avaluacié PIRLS utilitza quatre tipus de processos de comprensié a fi i efecte
de desenvolupar el qlestionari relatiu a la comprensio dels passatges que es
presenten a l'alumnat. Arreu s’hi troben combinatories de preguntes, sempre
referides a un dels processos esmentats, que permeten a lI'alumnat demostrar
un ventall d’habilitats i de destresa lectores a I'hora de construir significats a
partir dels textos escrits. Juntament amb cada proceés i els seus components
es troben comentaris d’ exemples de preguntes que poden emprar-se per a
avaluar aquest procées. Més endavant es descriuen els tipus de processos de
comprensio.

En el moment de pensar en preguntes d’avaluacid sempre es té present la
estreta interaccio de I'extensio i la complexitat del text amb la sofisticacié dels
processos de comprensié precisos. Al principi, pot semblar que l'acte de
localitzar i obtenir informacié explicita sigui més senzill que, per exemple, fer
interpretacions a partir d’'un text complet i integrar-les amb idees i experiencies
externes. Perd no tots els textos son iguals i la varietat de caracteristiques és
nombrosa en molts aspectes: extensio, complexitat sintactica, abstraccio
d’idees i estructura organitzativa.

Localitzacié i obtencié d’informacio explicita

El grau d’atencio lectora varia respecte de la informacio explicita d’un text. Es
possible que algunes idees d'un text propiciin un enfocament particular i
d’altres no ho facin. Per exemple, un lector pot enfocar I'atencio envers certes
idees que confirmen o contradiuen les prediccions fetes sobre el significat del
text o bé que estan relacionades amb el proposit general de la lectura. D’altra
banda, el lector sovint necessita extreure informacié explicita en el text per tal
de respondre una pregunta concreta relacionada amb la tasca lectora, o bé per
contrastar el grau de comprensié d'alguns aspectes de significat del text.

Tant en la localitzacié com en I'obtencié d’informacié explicita, el lector empra
maneres diverses per trobar i entendre el contingut rellevant a la pregunta
plantejada. L'adient obtencié d’informaciéo del text exigeix que, a meés de
comprendre allo que esta explicitament designat en el text, el lector sigui capac
de veure com es relaciona aquella informacié amb la que se li demana.
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Per reeixir en I'obtencié d’'informacié cal saber arribar a una comprensié del text
immediata o, si més no, automatica, i no és precis inferir ni interpretar gaire,
per no dir gens. No hi ha “espais en blanc” de significat per omplir perqué és
prou evident i esta clarament designat en el text. Aixo no obstant, el lector ha
de saber reconéixer la rellevancia de la informacio o de la idea en relacio amb
la informacié que se li demana.

En aquest tipus de processament de text, la localitzacié d’informacié acostuma
a romandre a nivell de frase o d’'oracio. Es possible que, durant el procés, al
lector li calgui enfocar i extreure diversos fragments d’informacid, pero en tot
cas aguesta acostuma a trobar-se dins la frase o I'oracio.

Entre les tasques que poden il-lustrar aquest tipus de processament de textos,
podem trobar:

v’ identificar la informacié rellevant de cara a l'objectiu especific de la
lectura

buscar idees especifiques

buscar definicions de paraules o de frases

identificar I'entorn d’una historia (per ex.: temps, espai)

trobar la idea principal (quan és explicita)

ANANENEN

Inferéncies directes: com es fan

A mesura que es construeix significat a partir dels textos llegits, és possible que
el lector pugui fer deduccions a partir d’'informacié o d’'idees no explicites. Aixo
permet avancar més enlla de la superficie textual per omplir “espais en blanc”
de significat, la qual cosa pot ser frequent en un text. Algunes inferéncies sén
senzilles de fer perque es basen essencialment en informacié continguda en el
text: possiblement, al lector només li caldra connectar dues o meés idees o
fragments d’'informacio. Fins i tot quan les idees estiguin expressades de forma
planera, la connexié entre elles pot no ser-ho i, en aquest cas, cal deduir-les.
Les inferencies senzilles es basen molt en el text; pel que fa al significat,
encara que no sigui explicit, acostuma a quedar relativament clar.

Els lectors experimentats sovint fan aquest tipus de deduccions de forma
automatica. Saben connectar immediatament dues o més peces d’informacio i
en reconeixen la seva relacio, fins i tot quan el text no el menciona. En molts
casos, I'autor ha construit el text de manera que els lectors es sentin conduits a
les infereéncies obvies o senzilles. Per exemple, les accions d’'un protagonista al
llarg de la historia indicaran, segurament, unes caracteristiques molt clares del
seu taranna, la qual cosa fara que la majoria de lectors arribi a la mateixa
conclusi6 sobre la personalitat del protagonista o sobre el seu punt de vista.

Amb aquest tipus de procés, el lector sol fixar-se en més d’'una frase —o nivell
de significat de frase. L’'enfocament pot dirigir-se al significat especific que es
troba en una part del text, o bé ser més global i representar el text complet.
D’altra banda, algunes inferencies senzilles poden incitar el lector a connectar
els significats locals amb els globals.
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Entre les tasques que poden il-lustrar aquest tipus de processament de textos
podem trobar el seglient:

inferir que un fet en causa un altre

deduir el proposit principal en una serie d’argumentacions
determinar el referent d’'un pronom

identificar les generalitzacions expressades en el text
descriure la relacio entre dos personatges

AN N NN

Interpretacio i integracio d’idees i d'informacio

Tal com succeeix en les inferencies més planeres, el lector compromes en
aquest procés pot decidir enfocar significats locals o globals o bé relacionar
certs detalls amb temes i idees generals. En qualsevol cas el lector sempre
processa textos meés enlla del nivell d’oracié o de frase.

Sovint, a mesura que el lector va interpretant i integrant la informacio i les idees
del text, augmenta la necessitat de referir-se a la seva comprensié general del
mon; quan aixo passa, es fan connexions no unicament implicites sind que
també es dona la possibilitat de fer interpretacions basades en les perspectives
personals propies. A I'hora d’'interpretar i d’integrar informacio de text i d’idees,
pot sorgir la necessitat de cercar en les experiéncies i coneixements de fons
propis de cada lector allo que normalment no cal quan es tracta d’'inferéncies
senzilles. Per aguest motiu, és probable que el significat que es construeix a
partir de la interpretacié i de la integracié d’idees i d'informacions, varii entre els
lectors segons I'experiéncia i el coneixement que cadascu aporti a la lectura.

En fer aquest procés interpretatiu, els lectors s’esforcen per a construir un marc
de comprensio més especific 0 més complet del text ja que integren unes
experiencies i coneixements personals propis al significat del text. El lector pot
recorrer a la seva experiencia propia per tal d’ajudar-se a deduir els motius de
conducta d’'un personatge del text o bé per a construir-se una imatge mental de
la informacié transmesa.

Entre les tasques que poden il-lustrar aquest tipus de processament de textos,
podem trobar:

discernir el missatge general o tema d’un text

considerar una alternativa a les accions dels personatges

comparar i contrastar informacié del text

infererir 'atmosfera o to d’una historia

interpretar una informacié del text que tingui una aplicacié al mén
real

AN NN

Analisi i avaluacio del contingut, el llenguatge i els elements textuals

En el moment d’examinar i avaluar el contingut, el llenguatge i els elements del
text, I'enfocament del lector passa de construir significat a considerar
criticament el text com a tal. Pel que fa al contingut, els lectors en fan les
propies interpretacions i ponderen la seva comprensié del text per comparacio
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amb la seva manera d’entendre el mon: actituds de refas, acceptacié o
neutralitat envers la representacio textual. Per exemple, pot donar-se el cas
que el lector es trobi en acord o en desacord amb les afirmacions fetes al text.
o bé que faci comparacions amb idees i informacions obtingudes arreu.

En reflexionar sobre els elements del text, com ara I'estructura i el llenguatge,
el lector examina la presentacié del significat. Per a executar aquest procés cal
que faci referéncia al seus propis coneixements de genere i d'estructura
textuals i, daltra banda, a la seva comprensié de les convencions del
llenguatge. Es possible que també vulgui reflexionar sobre els recursos
emprats per l'autor a I'hora de transmetre significats, jutjar si sén adients i
guestionar el proposit, la perspectiva i la destresa de l'autor.

En analitzar o avaluar el text, el lector compromés en aquest procés se
n'aparta: el seu contingut o significat pot ser analitzat des d’'una perspectiva
molt personal o bé des d’'un punt de vista objectiu i critic. En qualsevol cas, el
lector es recolza en el seu propi coneixement sobre el mén o bé en lectures
previes.

En examinar i avaluar elements estructurals i lingtistics del text, el lector es
recolza en el seus propis coneixements referents a I'is del llenguatge i a les
caracteristiques generals o de géenere especific dels textos. Es considera que
un text és un mitja de transmissié d’idees, de sentiments i d’'informacid. Es
possible que el lector trobi inconsisténcies en I'estil d'un text o que, per contra,
hi descobreixi I'immens talent d'un autor. En aquest proces, l'abast de
I'experiencia lectora i el grau de coneixement de llenguatge del lector juguen un
paper essencial.

Entre les tasques que poden il-lustrar aquest tipus de processament de textos,
podem trobar:

v/ avaluar la probabilitat que els esdeveniments descrits puguin
esdevenir reals

v descriure el procediment utilitzat per l'autor en cas d'un final
sorprenent

v' valorar si la informaci6 del text és clara i completa

v determinar el punt de vista de I'autor sobre el tema central

Proposits de la lectura

El grau de competencia lectora esta directament relacionat amb els motius que
té el lector per fer-ho. En un sentit ampli, les raons poden ser: llegir per interés
personal i per plaer, per sentir-se particip de la societat i per aprendre. Pel que
fa als lectors més joves, I'emfasi rau sovint en la lectura per interes, per plaer o
per aprenentatge.

L’estudi PIRLS sobre competéncia lectora s’enfocara envers dos proposits que

representen la part majoritaria de tota la lectura efectuada pel jove alumnat tant
dins com fora de I'escola:
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v’ lectura com a experiéncia literaria, i
v" lectura per adquirir i utilitzar informacio

En aquestes edats ambdds tipus de lectura sén importants i per aguesta rad
I'estudi PIRLS compren, en proporcions iguals, material d'avaluacié per a cada
proposit. Malgrat que I'estudi diferencii els dos proposits lectors, les estrategies
i els processos emprats pels lectors son més aviat semblants que no pas
diversos.

Sovint, cadascun dels proposits lectors s'associa amb certs tipus de texts. Per
exemple, la lectura com a experiencia literaria s’assoleix normalment mitjancant
els llibres de ficcidé, mentre que I'adquisicié i la utilitzacié d’informacié se sol
associar amb la lectura d’articles informatius i de textos instructius. No obstant
aixo, els proposits de lectura no concorden necessariament amb els tipus de
text. Per exemple, les biografies o autobiografies poden ser essencialment o
informatives o literaries, perd tanmateix també inclouen caracteristiques
d’ambdds proposits. Tenint en consideracio que els gustos i interessos de la
poblacié sén tan variats, es pot dir que gairebé qualsevol text pot satisfer
qualsevol d’ambdds proposits.

El contingut, I'organitzacio i I'estil caracteristics d'un genere de text determinat
tenen repercussions en l'enfocament de la comprensié lectora (Graesser,
Golding & Long, 2000; Kirsch & Mosenthal, 1989; Weaver & Kintsch, 1996). Els
significats es fan i els proposits s’assoleixen quan es ddéna la interaccio entre
lector i text. A la prova PIRLS, els textos seran classificats segons els proposit
principal i els tipus de preguntes que es formulin. Es a dir, els textos classificats
com a informatius aniran acompanyats de preguntes sobre la informacié
continguda en els textos i als que s’hagin classificat com a literaris s’hi afegiran
preguntes relatives al tema, als esdeveniments argumentals, als personatges i
a on se situen.

Les primeres lectures de la majoria de nens i nenes se centren principalment
en tipus de text narratius i literaris. D’altra banda, molts lectors d’aquest grup
també gaudeixen pel fet d’adquirir informacio a partir de llibres i d’altres tipus de
material de lectura. Aquest tipus d’activitat esdevé més important a mesura que
'alumnat desenvolupa el grau de comprensio lectora i que aquesta se li fa
necessaria per a aprendre les materies propies de la programacio curricular
escolar (Langer, 1990).

Dintre d’ambdés proposits lectors s’identifiquen formes de text molt diverses.
Els textos varien segons sigui I'organitzacio i la presentacio de les idees i les
diverses possibilitats i maneres de construir significats (Goldman & Rakestraw,
2000). El grau d'organitzaci6 i el format dels textos poden ser molt variats i
oscil-len des de l'ordre sequencial del material escrit fins a petits grups de
paraules o frases organitzades amb dades pictoriques o tabulars. La seleccio
de textos per a I'avaluacié PIRLS vol presentar una amplia gamma de tipus de
text per a cada proposit lector. Per aquest motiu la seleccié de textos es fara
Gnicament a partir d’aquells recursos que, normalment, estan a I'abast de
'alumnat, tant a I'escola com a fora. La intenci0 €s crear una experiencia
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lectora per als estudiants que participin en aquest estudi que sigui tan similar
com pugui a les experiéncies lectores reals que troben en altres situacions.

En les seccions seglients es descriuen els dos proposits lectors i els diversos
tipus de texts corresponents.

La lectura com a experiéncia literaria

El text de la lectura literaria té la virtut d’'atreure el lector de manera que
s’involucri en uns esdeveniments, llocs, accions, consequéncies, personatges,
atmosferes, sentiments i idees imaginats i gaudeixi del llenguatge emprat. Per
tal de comprendre i apreciar la literatura, el lector ha d’aportar al text que llegeix
les seves experiencies i sentiments propis, una capacitat d’apreciacio del
llenguatge i un coneixement de les formes literaries. Per als lectors més petits,
la literatura representa I'oportunitat d’explorar situacions i sentiments nous. La
majoria de textos literaris emprats en I'avaluacio del PIRLS s’inscriuen en I'estil
de la narrativa de ficcié. Cal tenir presents les diferéncies culturals i curriculars
dels paisos participants i, per aquesta rad, no sempre resulta una tasca planera
per PIRLS incloure tot tipus de textos literaris. Per exemple, la poesia és dificil
de traduir i les obres de teatre no acostumen a entrar en el curriculum educatiu
dels més petits.

Els esdeveniments, accions i consequencies de la narrativa de ficcido permeten
al lector fer seves certes experiéncies i, de retruc, reflexionar sobre unes
situacions particulars que, malgrat el fet que pertanyen al mon de la fantasia,
il-luminen els fets de la vida real. Un text pot presentar-se des de la perspectiva
del narrador, del protagonista o pot, de vegades, en un text més complex, tenir
molts punts de vista. La informacio6 i les idees poden ser descrites de forma
directa o mitjancant uns dialegs o esdeveniments. La narracio dels contes o fins
i tot d’algunes novel-les en alguns casos es fa de forma cronologica i en
d’altres, I'is del temps és més complex i inclou retrospectives i canvis d’época.

La lectura per a adquirir i utilitzar informacio

El fet de llegir per obtenir informacié fa que el lector no s’involucri en mons
imaginaris, sin6é en aspectes de l'univers real. Mitjancant textos informatius es
pot comprendre com és i com ha estat el mén i, d’altra banda, per quins motius
les coses van com van. Els lectors poden transcendir el fet en si d’adquirir
informacio i emprar-la per a raonar i per a actuar. Un text informatiu no cal
llegir-lo de principi a final i se’n pot triar només les parts que interessen. Pel que
fa a I'exigéncia lectora, aquesta varia segons I'organitzacio del text tot i que les
diferéncies no siguin gaire marcades. També cal tenir present que, malgrat
I'organitzacio, els textos informatius poden no tenir encapcalament o altres
tipus d’elements d’organitzacio textual.

Els textos informatius ordenats cronoldogicament presenten les idees en
sequencies ordenades en el temps. Aquest tipus de text pot explicar
esdeveniments, per exemple fets historics o anotacions de diari, relats
personals i cartes. Solen ser principalment biografies o autobiografies que
detallen els esdeveniments de pagines viscudes. Altres textos que s’organitzen
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cronologicament sén els de procediment, per exemple les receptes de cuina i
els manuals d' instruccions. En aquests casos, el mode verbal utilitzat
normalment és l'imperatiu i s’espera que el lector, a més d’entendre el text,
sapiga seguir les instruccions llegides.

En algunes ocasions la informacio i les idees estan organitzades de forma
logica en comptes de cronologica. Per exemple, un treball d'investigacié pot ser
una descripcio de causa i efecte, un article pot comparar i contrastar informacio
social o sobre el clima, i els editorials poden presentar arguments a favor i en
contra o expressar un punt de vista amb justificacions.

La intencié del text persuasiu és de dirigir-se al punt de vista del lector i
influenciar-lo tant pel que fa a la presentacio del problema com a la solucio
recomanada. En els casos de discussi6 i persuasio el lector ha de seguir el
desenvolupament de les idees i aplicar un criteri critic al text a fi i efecte de
formar la seva opinio propia.

A vegades un text informatiu pot ser expositiu: presenta explicacions o bé
descriu persones, esdeveniments o coses. En una organitzacié tematica, els
aspectes d'un topic estan agrupats i es descriuen tots junts dins d'un text.
Finalment caldria fer notar que la presentacio d’informacié no té
necessariament el format d'un text continu. En aquests formats s’inclouen
diptics, llistes, diagrames, grafiques, taules i d’altres suports, com ara la
publicitat o els anuncis, que requereixen que el lector actui. Caldria remarcar
gue un text informatiu pot incloure diverses maneres de presentar la informacio.
Fins i tot aquelles peces d’informacié que son principalment text poden incloure
taules o il-lustracions amb dibuixos i diagrames.
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3. Contextos d'aprenentatge de la lectura

Els més menuts adquireixen competencia lectora
mitjancant diverses activitats | experiéncies
emmarcades dins de contextos diferents. Durant el
quart curs desenvolupen habilitats, conductes i
actituds associades amb la destresa lectora
principalment a casa i a l'escola. Ambdods llocs
disposen de recursos i activitats que fomenten la
competencia lectora. Algunes experiéncies son molt
estructurades; particularment les de l'entorn de la
classe, que formen part de lI'ensenyament de la
lectura. D’altres menys estructurades acostumen a
formar part del contingut natural i informatiu de les
activitats  infantils  quotidianes. Ambdues so6n
essencials per ajudar els infants a desenvolupar la
competéncia lectora. D’altra banda, un entorn déna
suport a laltre i la connexid casa-escola és un
element cabdal de I'aprenentatge.
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Més enlla de les influencies directes de casa i de l'escola sobre el
desenvolupament lector, hi ha uns entorns més amplis on els infants viuen i
aprenen. Les llars i les escoles estan emmarcades dins de comunitats amb
diversos recursos, objectius i caracteristiques d’organitzaci6. Molt
probablement, aquests aspectes comunitaris influeixen tant en les llars com en
les escoles i, per extensio, en els nivells lectors. Més ampli i també molt
important és el context nacional en qué els infants viuen i s’eduquen. En aquest
sentit, els recursos disponibles d’'un determinat pais, les decisions sobre
I'ensenyament preses pel govern respectiu i els objectius educatius, programes
I politiques relacionades amb l'aprenentatge de la lectura influeixen en els
contextos de casa i de |'escola.

La Figura 2 il-lustra la relacio entre les influencies de la llar, 'escola i la classe
pel que fa al desenvolupament de la capacitat lectora infantil i també de quina
manera aquesta influéncia esta situada i conformada per la comunitat i el pais.
La il-lustracié deixa pales que els nivells d’assoliment dels infants, tant pel que
fa a la competéncia com a l'actitud, s6n producte de la instruccié i de
I'experiencia adquirides en una varietat de contextos. També es remarca que
tant la competencia com l'actitud sén elements de refor¢. Els infants que
llegeixen més bé gaudeixen i valoren meés la lectura que els qui tenen nivells de
competéncia inferiors i, per tant, llegeixen cada cop més i milloren els nivells.
En efecte, el model pot valorar-se en conjunt com a sistema d’influéncies
reciproques, ja que els resultats obtinguts per I'alumnat també s’alimenten, fins
a cert punt, dels entorns de casa, de I'escola i de l'aula.

Per tal d’aportar informacio sobre els contextos nacionals on es situen les llars i
les escoles, el PIRLS 2001 va publicar la Enciclopedia PIRLS 2001 (Mullis,
Martin, Kennedy & Flaherty, 2002); es tracta d’'una col-leccié d’assaigs sobre
I'ensenyament de la lectura en els paisos participants. Per ampliar I'estructura
de l'enciclopedia de 2001, el PIRLS 2006 desenvolupara la PIRLS 2006
Encyclopedia; aquest volum incorporara les respostes d’'un nou questionari
curricular que es centrara en el context nacional per aixi donar suport i
implementar el curriculum i les politigues educatives relacionades amb la
lectura en els paisos participants. El PIRLS 2006 emprara uns questionaris que
respondran els alumnes, els seus pares o tutors, els directors dels seus centres
i el professorat, amb I'objectiu d’obtenir informacié sobre els factors familiars,
escolars i d'aula rellevants per al desenvolupament de la competéencia lectora.
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Figura 2

Contextos per al desenvolupament de la competencia lectora

Contextos nacional i local

—

Casa Escola

Aula

Instruccio6 i
experiencies

v

k Rendiment lector i actituds

i conductes de l'alumnat

Contextos nacional i local

Tant en un pais com en una comunitat, els factors culturals, politics i economics
presents contribueixen en conjunt al desenvolupament de la capacitat lectora
dels seus infants. El grau d’éxit d’'un pais per educar I'alumnat i aconseguir una
poblacié instruida depén en gran mesura de lI'émfasi que aquell posi en
I'objectiu de “formacié per a tothom”, dels recursos de que disposi i dels
mecanismes que sigui capac¢ d’engegar per tal de proporcionar uns programes
efectius i els incentius necessaris per esperonar la lectura i millorar-ne els
nivells.

Emfasi en la competéncia lectora . El valor que un pais atorga a la

competencia lectora i a les activitats relacionades afecten el compromis de
temps i els recursos indispensables perque I' entorn sigui ric en literatura. La
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decisio d’'un pais a I'hora de decidir que la competéncia lectora és una prioritat
es basa parcialment en el bagatge cultural de la seva gent, aixi com en el grau
d’'importancia que per a ells pugui tenir la literatura, per assolir I'éxit tant dins
com fora de l'escola (Bourdieu, 1986; Street, 2001). Encara que els recursos
economics no siguin massa abundants, un pais pot fomentar la competéncia
lectora mitjancant una politica d’educacié lectora a nivells local i nacional. Fora
de l'escola, els pares i altres persones de la comunitat poden ocupar-se de
fomentar un entorn on els valors de la lectura siguin presents, ja sigui
compartint textos o convidant a tenir experiencies derivades de la seva lectura.

Demografia i recursos . Les caracteristiques de la poblacio d'un pais i
I'economia nacional poden tenir un impacte enorme sobre la dificultat o facilitat
relativa per produir uns nivells alts de competencia lectora entre la seva
poblaci6 i també en la disponibilitat i I'abast dels recursos precisos.
Generalment, els paisos amb una poblacido gran i diversa i pocs recursos
materials i humans tenen més dificultats que aquells que disposen d'unes
circumstancies més favorables (Greaney, 1996). Tant a nivell nacional com
local, la diversitat de llenglies emprades, el grau de competéncia lectora entre
els adults i altres factors demografics socials i de salut, poden influir sobre les
dificultats de la tasca educativa. La situacié de les poblacions canviants a
causa dels moviments migratoris, tant interiors com meés enlla de les fronteres
propies, també pot afectar les prioritats dels assumptes relacionats amb la
competéncia lectora de la politica educativa i requereixen recursos addicionals.
El fet de disposar de recursos economics permet tenir millors equipaments
educatius i una plantilla de professorat competent i d’administradors educatius
més formats. D’altra banda, representa I'oportunitat d’invertir en projectes de
competéncia lectora dins un ampli marc de programes comunitaris i de
proporcionar material imprés i tecnologia amb més agilitat tant a les
biblioteques de la comunitat com a les de les escoles, a les aules i a les llars
(Neuman, 1999).

Govern i organitzaci6 del sistema educatiu . La manera d'establir i
d'implementar la politica educativa pot tenir un impacte molt gran sobre el
funcionament de les escoles. Alguns paisos tenen sistemes d’educacié molt
centralitzats on la gran majoria de decisions relacionades amb politiques es fan
a nivell nacional o regional i pel que fa al curriculum educatiu, els llibres de text
i les politigues generals, hi ha una gran uniformitat. Altres paisos tenen
sistemes més descentralitzats on moltes decisions importants es fan a nivell
local o escolar i el resultat és una varietat més gran, tant pel que fa al
funcionament de les escoles com a la manera d’ensenyar a I'alumnat.

La manera de procedir de l'alumnat en una escola (també anomenat “flux
escolar”) és una caracteristica dels sistemes educatius que varia segons el
pais. Per a I'estudi de la competéncia lectora de l'alumnat de quart curs és
particularment rellevant tenir present I'edat marcada per comencar
I'escolaritzacié i I'edat en qué es comenca a aprendre a llegir. Els alumnes
d’aquells paisos on I'edat d’iniciar I'escolaritzacio €s més baixa, no comencen
forcosament a aprendre a llegir durant el primer any a causa de I'esfor¢ cognitiu
que aixo representa. D’altra banda, per estudiar els infants d’aquests nivells és
interessant coneixer el tipus d’escola que solen frequtientar durant els primers
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anys i també si més endavant passaran a incorporar-se a un programa
d’estudis més pautat o més globalitzador.

Caracteristiques de curriculum i politiques curricu lars. Les politiques
curriculars es poden conformar de maneres molt diverses. Al més alt nivell
s’estableixen, fins a cert punt, segons requeriments de govern i jurisdiccionals.
Aquests poden determinar des de I'edat en qué es comenca a aprendre a llegir
fins al materials, textos o métodes que cal emprar per fer-ho. Adhuc en els
casos on el control extern del curriculum sigui intens, la seva implementacio pot
estar afectada per les caracteristiques i les practiques de les escoles locals.
Entre els aspectes curriculars i les politiques en vigor especialment rellevants
en l'adquisicié de competéncia lectora s’inclouen els estandards o punts de
referencia establerts per desenvolupar la lectura, els criteris d’avaluacio i
promocid, les normes d'assignacié d'aula o grup, el temps assignat, els
metodes i materials aixi com la manera d’identificar els alumnes que necessitin
suport especial.

Context familiar

Hi ha informacié exhaustiva sobre el fet que I'entorn casola és molt important
per desenvolupar [I'habilitat lectora entre els infants. Molt abans que
desenvolupin les capacitats cognitives i linglistiques necessaries per llegir, es
poden establir els fonaments anticipats de I'aprenentatge mitjancant el
llenguatge oral i l'imprées (Adams, 1990; Ehri, 1995; Holdaway, 1979;
Verhoeven, 2002). Certes caracteristiques en I'entorn de les llars predisposen
un clima encoratjador per tal que els infants explorin i experimentin el
llenguatge i els diversos tipus de text. Son els pares i familiars de I'entorn qui,
mitjancant les seves conviccions, conformen la manera en qué els seus infants
perceben i experimenten els textos (Baker, Afflerbach, & Reinking, 1996;
Cramer & Castle, 1994). A mesura que els infants creixen i s’enfronten a
activitats de joc i de recreaci0 més complexes i estimulants, tant sols com en
companyia, el temps dedicat a l'activitat de desenvolupar I'habilitat lectora
esdeveé critic. En aquest sentit la participacié de pares o tutors durant els anys
de creixement dels seus fills és d'una rellevancia primordial. ElI debat que
segueix subratlla alguns dels aspectes principals que cal tenir presents en
I'entorn casola per tal de desenvolupar la competéncia lectora.

Activitats que fomenten la competencia lectora . En I'entorn casola sén molt
importants les activitats que els pares o tutors duen a terme amb els seus fills
per tal de desenvolupar o propiciar els habits que fomentin la competéncia
lectora (Gadsden, 2000; Leseman & de Jong, 2000; Snow & Tabors, 1996;
Weinberger, 1996). A mesura que els infants desenvolupen la capacitat de
comunicar-se oralment, aprenen les regles d'utilitzacié del llenguatge. Aquest
coneixement es traduira, eventualment, en expectatives rellevants al llenguatge
impres.

Es possible que [lactivitat més corrent i important relacionada amb la
competencia lectora en els primers estadis sigui la lectura en veu alta que els
adults i els més grans fan als més petits. Quan es llegeix en veu alta se’ls
anima que es fixin tant en les il-lustracions com en les paraules d'un llibre i
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s’adonen que el text impres transmet significat i que aprendre a llegir és
interessant i té un valor.

Hi ha altres exemples que ajuden els més petits a familiaritzar-se i
desenvolupar un interes envers la paraula impresa. L'escriptura de noms o la
formacié de lletres s6n dos casos d’activitats que fomenten prendre consciéncia
del text. Dibuixar, sobretot si es relaciona I'activitat amb el conte o amb la
narracié que s’escolta, també incrementa l'interes per la lectura. La investigacio
ens diu que els infants que juguen amb llibres o amb altres tipus de material
imprés també en surten beneficiats perqué és una manera d’establir fonaments
de tendencia lectora (Taube & Mejding, 1996). D’altra banda, durant els primers
anys de vida, I'associacié del plaer amb el text impres, fa que s’estableixi una
predisposicié cap a la lectura molt motivadora (Martin, Mulls, & Gonzalez,
2004).

Les llenglies parlades a casa . Aprendre a llegir t¢ molt a veure amb les
primeres experiéncies que es tenen amb el llenguatge; la llengua o llengies
que es parlen a casa i com s’empren son factors rellevants per adquirir
competéncia lectora. Quan el nivell de coneixement de la llengua és clarament
inferior a I'emprat en I'ensenyament formal de la lectura i al que es considera
adient per l'edat, els infants tindran dificultats inicials pel que fa al
desenvolupament de la comprensio lectora. D’altra banda, quan a casa es parla
una llengua o dialecte diferent del de I'escola, aix0 pot causar dificultats als
més petits a I’hora d’aprendre a llegir.

Recursos economics . A mesura que van madurant, el suport i guiatge que
reben a casa fa que els infants desenvolupin la seva capacitat lectora de
maneres diverses. Un aspecte important en I'entorn casola és la preséencia de
material de lectura i de recursos educatius. La investigaci6 demostra
invariablement I'existéncia d’'una marcada relacié positiva entre els nivells
d’assoliment de linfant i el socioeconomic de la llar o bé indicadors
socioeconomics com poden ser el nivell cultural o professional dels pares o
tutors. La investigacié també manifesta que I'accés natural a diversos tipus de
material imprés s’associa clarament a la competencia lectora (Purves & Elley,
1994). Les llars capaces de proporcionar aquesta mena de materials als seus
infants transmeten un sentiment d’anticipacié a la lectura i la idea que es tracta
d’un objectiu desitjable i valuos.

Recursos socials i culturals. La societat i la cultura sén influeixen de manera
definitiva sobre la manifesta importancia que s’atorga al fet de llegir per tenir
exit tant academic com personal. Pares i altres membres de la familia
transmeten les seves creences i actituds segons sigui la seva manera
d’ensenyar als infants a llegir i apreciar els textos. Els pares o tutors que
practiquen moltes activitats literaries fomenten una actitud lectora positiva entre
els infants. Generalment, la llar representa una guia directa i un model per a les
practiques literaries efectives. Els més petits, quan veuen els adults i els nois
meés grans llegint o utilitzant textos de maneres diferents també aprenen a
apreciar i a utilitzar el material impres. Més enlla del model, tant pares com
tutors poden recolzar el desenvolupament de la comprensio lectora de forma
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més directa mitjancant I'expressié d’opinions positives sobre la lectura i
I'habilitat lectora.

La connexié familia-escola . La implicacio de pares o tutors en I'educacio dels
seus fills és, d’entre tots els factors familiars associats amb la competéncia
lectora, el més important (Christenson, 1992). La investigacié ha demostrat que
els alumnes que comenten els seus estudis i lectures a casa tenen uns nivells
d’assoliment superiors als d’aquells que no ho fan (Mullis, Martin, Gonzales, &
Kennedy, 2003). Els pares i tutors que s’involucren poden ajudar a reforcar el
valor de [I'aprenentatge lector, monitoritzar l'assoliment de les lectures
prescrites a I'escola i esperonar els infants mitjancant paraules d’encoratjament
i de suport.

Activitats extrtaescolars relacionades amb la compe téncia lectora . A
mesura que es va adquirint comprensio lectora, el temps emprat a llegir i
d’altres activitats ludiques es torna meés significatiu. La lectura no representa
Gnicament una diversio, siné que a forca de llegir es practiquen les habilitats
qgue s’estan aprenent. Llegir per plaer o per investigar temes d’interés esdevé
una marca per a tota la vida i, per tant, els infants tenen 'opcié de passar el
temps extraescolar llegint llibres o revistes, buscant informacié a Internet o
visitant la biblioteca per llegir o manllevar llibres (Shapiro & Whitney, 1997).

Les lectures i els debats sobre els llibres que llegim independentment de
I'entorn escolar poden formar part de les activitats naturals que es duen a terme
a casa. Pares i tutors han de ser capacos d’ensenyar a trobar un equilibri entre
el temps emprat en les activitats relacionades amb la lectura i la resta, per
exemple els videojocs i I'excés d’hores passades davant del televisor (National
Reading Panel, 2000). Certs resultats de recerca assenyalen una correlacio
negativa entre el temps emprat mirant la televisio i I'assoliment d’'una bona
comprensio lectora; paral-lelament, el temps emprat en la lectura per plaer es
manifesta com a positiu (VanderVoort, 2001).

Per altra banda, es pot encoratjar els joves lectors i els seus amics a aprofitar-
se de les activitats extracurriculars que promocionen l'assoliment de
competéncia lectora i que es troben a l'abast tant a les escoles, a les
biblioteques locals com a altres llocs. La influéncia dels companys pot ser molt
important a I'hora de fer agradable aquest tipus de proposta participativa. Per
exemple, I'alumnat pot compartir experiéncies i interpretacions dels textos quan
va a veure una obra de teatre, s’afilia a un club de llibres o interpreta la seva
propia peca. El fet de comentar les lectures amb la familia, les amistats i
d’altres membres de la comunitat proporciona als més joves l'oportunitat de
participar en una o més comunitats lectores. Aquesta mena d’interaccions
socials reforca les habilitats lectores dels menys avesats, fa que assoleixin un
grau més alt de comprensio i demostra que cada lector pot fer una interpretacié
personal d’un determinat text.
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Context escolar

Si bé és cert que la llar pot ser un entorn propici per desenvolupar la
competencia lectora, per la majoria d’infants el focus principal d’aprenentatge
formal i1 d'activitats educatives és l'escola. Quan s’arriba al quart any
d’educacié escolar, gairebé tothom ha adquirit un nivell basic de comprensié
lectora i ja es comenca a llegir textos de major complexitat. Aquest fet es deu al
canvi d’exigéncies que es fa en aquest nivell; es tracta, en efecte, del punt de
transicio entre “aprendre a llegir’ i “llegir per aprendre” (Chall, 1983). Les
experiencies educatives de I'alumnat poden ser especialment significatives en
aguest moment pel que fa al desenvolupament de la capacitat lectora.

Son molts els factors, directes i indirectes, que afecten I'assoliment de la
competencia lectora a I'escola. A continuacio detallem alguns dels principals
factors escolars que contribueixen a aquest assoliment.

Politiques educatives i curriculum.  Les politiques educatives i el curriculum
relacionats amb la comprensié lectora  estableixen el context per a
'ensenyament formal de la lectura dels infants des del comencament de
I'escolaritzacié formal. Aquestes politiques poden incloure decisions sobre
'émfasi en l'aprenentatge de la lectura en relaci6 amb altres arees de
contingut. D’altra banda, també poden incloure preferencies sobre els
enfocaments educatius que es poden implementar en diversos estadis del
desenvolupament linglistic. De retruc, aquestes instruccions ajuden a
conformar I'entorn escolar i els recursos precisos (Belanger, Winter, & Sutton,
1992).

Entorn escolar i recursos . L’entorn escolar integra molts factors que afecten
'aprenentatge escolar. El sentiment de seguretat que brolla quan hi ha pocs
problemes de conducta i gens o molt poca delinqiéncia, fomenta un entorn
d'aprenentatge estable. Els programes que abasten tota I'escola i que tenen
presents totes les necessitats basiques de I'alumnat i les seves families (per
ex.. programes per acollir els infants abans i després dels horaris escolars
reglats) poden ser també molt importants. Altres programes escolars de gran
abast que es centren especificament en la lectura i en el desenvolupament de
la competéncia lectora poden donar un suport directe a l'assoliment i a les
actituds de nivells lectors competents. L'entorn escolar també es beneficia de
I'actitud positiva que el personal d’'una escola pugui manifestar envers I'alumnat
i si col-labora en les activitats curriculars i extracurriculars que fomenten la
lectura.

L'abast i la qualitat dels recursos d’'una escola també son elements de gran
importancia. Entre els recursos meés basics que s’han de tenir presents s’hi
compten un professorat competent i un espai d’aula adient; d’altres aspectes
menys essencials pero que també comptarien com a recursos beneficials sén
un entorn i mobiliari confortables. La presencia d'una biblioteca o centre
multimédia pot ser molt beneficiés per desenvolupar la competencia lectora;
d’altra banda, el paper d'una persona especialista en lectura o d’'un cap del
departament de llengues pot ser vital per reforcar el curriculum de lectura.
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Context d’aula

Encara que les politiques curriculars i de recursos de cada escola marquen
sovint el nivell d'assoliment a l'aula, és probable que les activitats quotidianes
de I'alumnat a classe tinguin un impacte més directe sobre el desenvolupament
de la competéncia lectora que el propi entorn escolar. L'enfocament didactic i
els materials emprats son molt importants per establir patrons d’ensenyament i
d’aprenentatge a l'aula, i no Unicament pel que fa al curriculum, siné també a
les estrategies emprades, la disponibilitat de llibres, de tecnologies i d’altres
recursos. El professorat, per descomptat, és determinant i molt influent en el
clima de l'aula (Lundberg & Linnakyla, 1993). La preparacio i els nivells practics
que pugui tenir el professorat sén factors rellevants, a més de I'is d'un
enfocament pedagogic particular i 'experiencia en I'ambit de I'ensenyament de
la lectura. Finalment, les conductes, actituds i nivells de comprensié lectora a
I'aula poden influir sobre les decisions pedagogiques dels mestres, la qual cosa
també es veura reflectida en el desenvolupament lector de l'alumnat (Kurtz-
Costes & Schneider, 1994).

Preparacio del professorat . La capacitacio i la competencia dels mestres és
primordial i s’ha escrit molt sobre la seva efectivitat. S6n molt importants tant la
naturalesa com I'extensio i el contingut educatiu i practic rebut pels mestres.
Per exemple, el fet que un docent tingui una bona formacié en I'ensenyament
de la lectura pot resultar de particular rellevancia per a l'adquisicio de la
competéncia lectora per part de I'alumnat.

D’altra banda, per estar al corrent dels esdeveniments en aquest terreny, és
cabdal que els mestres continuin rebent instruccid continua i estiguin
assabentats dels desenvolupaments més recents. En aquest sentit, esdevé del
tot necessaria I'assistencia a seminaris, tallers i conferencies del seu entorn
professional; la lectura de publicacions especialitzades també pot ser util a
I'hora d’ampliar i aprofundir en els seus coneixements en I'ambit de I'adquisicio
de comprensio lectora. En alguns paisos i ambits administratius, aquesta
participacio no és facultativa; per altra part, se sap que la professio de mestre
exigeix tota una vida d’aprenentatge i que els mestres més eficacos son els qui
mai no deixen d’adquirir coneixements i habilitats al llarg de la seva carrera
professional.

Clima i estructura de l'aula . Cada dia, els alumnes més petits passen moltes
hores dins 'aula o aules; el seu entorn i estructura influeixen molt especialment
en el desenvolupament de la capacitat lectora. L'aula pot ser de moltes
maneres, des de molt estructurada i centrada en els mestres, fins a més oberta
i centrada en l'alumnat. Una caracteristica fonamental que pot marcar
clarament el caire de I'ensenyament son les dimensions de la classe i el
nombre d’alumnes per mestre. Pel que fa a I'aprenentatge de la lectura, la
investigacié ha demostrat que, especialment en els primers anys, com més
petit el grup, més positius seran els resultats.

En aquest aspecte també caldria ressaltar la importancia del paper de la

interaccid entre l'alumnat, tant de manera informals com en [lintercanvi
d’opinions a l'aula sobre activitats especificament relacionades amb la lectura i
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I'adquisicio de competéncia lectora (Baker, 1991; Baker, Dreher & Guthrie,
2000; Gambrell & Almasi, 1997; Guthrie & Alverman, 1999). L'aula que
encoratja el desenvolupament del llenguatge i que estableix un entorn de
suport adient per parlar sobre el fenomen de la lectura pot ser especialment
efectiva.

Tecnologia i materials didactics . Un altre aspecte de l'aula rellevant en
I'ambit de l'adquisici6 de competéncia lectora de l'alumnat és [I'abast del
material disponible; el tipus de tecnologia i el material de lectura emprats pels
mestres a I'hora d’ensenyar a llegir sén fonamentals. Pot ser que en alguns
casos nomes s'utilitzi un anic llibre o “series de lectures” amb una diversitat de
tipus de textos, mentre que en d’altres, s’emprin llibres variats i material imprés
del qual el propi mestre n’hagi fet la seleccié.

Una biblioteca dins de l'aula o un espai adient per practicar la lectura de forma
independent pot fomentar unes actituds i habits lectors molt positius a més de
proporcionar a I'alumnat I'accés lliure a una diversitat de textos i de tipus de
text. L'4s de textos electronics i de noves tecnologies és cada vegada més
frequent i representa una font important de suport envers l'adquisicio de
competencia lectora (Kamil, Intrator & Kim, 2000; Labbo & Kuhn, 1998;
McKenna, 1998). Cada vegada més, la lectura “electronica” forma part del
conjunt d’habilitats lectores essencials ja que la disseminacié de varietat de
tipus de textos i d'informacions per a I'alumnat es fa sovint mitjancant Internet i
d’altres comunicacions electroniques. Sigui quin sigui el format, els resultats de
la investigacié indiquen que el contacte de I'alumnat amb una varietat de textos
I de tipus de text s’associa amb un aprenentatge lector competent.

Estrategies i activitats educatives . La diversitat d’estratégies i d’activitats
disponibles que qualsevol mestre pot decidir utilitzar a l'aula per ensenyar a
llegir és inesgotable (Creighton, 1997; Langer, 1995; Stieror & Maybin, 1994).
La investigacio en aquest terreny ha estat molt exhaustiva per tal de determinar
quines son les més efectives. La majoria de mestres i d’investigadors
coincideixen en I'enfocament que afavoreix I'ds d’'una diversitat d’elements ,
particularment quan cada mestre els talla a mida de les necessitats de la seva
classe (Dole, Duffy, Roehler & Pearson, 1991).

Les activitats més rellevants per al desenvolupament de la competéncia lectora
inclouen aquelles pertanyents al reconeixement de les paraules, la comprensio,
les estrategies lectores cognitives i metacognitives, les activitats d’escriptura
com ara el redactat de contes i la integracio del conjunt de processos referits al
llenguatge: llegir, escriure, parlar i escoltar (Shanahan & Neuman, 1997).

Deures escolars i avaluacio. El treball a casa representa una manera
d’estendre I'aprenentatge i d’avaluar el progrés de cada alumne. Els tipus de
treball que en cada classe de lectura s’assignen per fer a casa poden incloure,
per exemple, fer lectura independent, preguntes de comprensio sobre alldo que
s’ha llegit o una combinaci6 d’ambdues tasques. La quantitat de feina
assignada per fer a casa varia tant en paisos diferents com dins de cadascun.
Alguns sempre assignen aquest tipus de tasca als lectors menys avesats
perque tenen meés dificultats de comprensié lectora o necessiten més practica;
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d’altres paisos consideren que la tasca addicional que es duu a terme a casa
és enriquidora. Generalment, la relaci6 entre el temps emprat a casa per fer
aguesta activitat i el progrés és inversament proporcional: els alumnes amb
més dificultats de comprensié lectora necessiten més temps per assolir els
resultats requerits.

A part del treball a casa, els mestres poden monitoritzar el progrés de I'alumnat
de maneres diverses. Les avaluacions informals que es fan a mesura que es va
aprenent poden ajudar a identificar les necessitats individuals i especifiques o0 a
valorar el ritme emprat en la presentacié de conceptes i materials (Lipson &
Wixon, 1997). Tant les avaluacions formals fetes pels mestres com les
prescrites solen emprar-se de guia per prendre decisions sobre I'alumnat, per
exemple, puntuacio, notes, promocio i seguiment. Els tipus de preguntes que
es fan en un test o qUestionari pot posar clarament de manifest als alumnes allo
que és mes important, per exemple, quan els mestres hi incorporen preguntes
relacionades amb una varietat d’informacio textual —dades, idees, motivacions
dels personatges d’una historia i comparacions amb altres materials o amb
experiencies personals. D’altra banda, els mestres poden emprar formats de
test diversos que oscil-lin de la opcié multiple a la recensio.
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4. DISSENY DE L’AVALUACIO | ESPECIFICACIONS

Tal com es va fer 'any 2001, a I'avaluacié PIRLS de
2006 inclou una prova escrita de comprensio lectora
per tal de mesurar el progrés en la competéncia
lectora de l'alumnat de quart curs i un seguit de
guestionaris centrats en contextos per al
desenvolupament de la competencia lectora per tal
d’aconseguir informacié sobre els contextos de
I'esmentat desenvolupament.
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Progrés lector: com s’informa

El PIRLS 2006 informara del progrés en la competencia lectora adquirit per
I'alumnat de quart curs de cada pais, aixi com del progrés segons els proposits
de la lectura i els processos de comprensié. Per tal d’evitar un excés de
carrega de responsabilitats, es presentara a cada alumne Unicament una part
de l'avaluacio, com es descriu a continuacié. Un cop recollides les dades, les
respostes de cada alumne se situaran en una escala comuna mitjangant els
metodes d’una teoria d’unitats de resposta que serveixi per a aconseguir una
idea general unificada dels resultats d’avaluacio per a cada pais. A part de
'escala general de comprensié lectora, hi haura escales separades per a les
dues intencions lectores:

v la lectura com a experiéncia literaria
v’ lalectura per a I'adquisicid i Us d'informacio

A fi i efecte de facilitar informacio sobre els processos de comprensio lectora, el
PIRLS 2006 també proporcionara escales separades per ambdds processos de
comprensio (Mullis, Martin & Gonzalez, 2004):

v" obtencid d'informacio i realitzacié d'interferéncies directes
v interpretacio, integracio i avaluaci6*

Disseny del quadernet

Si es té present que la cobertura i els objectius informatius del marc PIRLS és
molt extensa i que fa emfasi sobre I'Us de textos autentics, les especificacions
del grup d’unitats de resposta va comportar, inevitablement, molt de temps a
'hora d’analitzar les proves. ElI Grup d’Experts en Lectura PIRLS 2006 va
considerar que una avaluacio valida dels dos objectius lectors - llegir com a
experiéncia literaria i llegir per obtenir i utilitzar informacio- amb mesuraments
fiables per ambdos processos de comprensid, necessitava gairebé set hores de
temps d’analisi. Si bé és cert que en un espai de temps tan extens el material
d’avaluacié que es pot presentar hauria de servir per informar del material de
lectura que la mainada empra quotidianament, no és raonable esperar que es
pogués presentar a cap infant un conjunt de material de lectura i de tests tan
voluminds. A causa de les dificultats de programacio de les avaluacions,
especialment perqué els alumnes més petits no poden ser sotmesos a tests
d’'una durada excessiva, les proves s’han limitat a 80 minuts per persona amb
15-30 minuts addicionals per omplir un questionari.

Amb un temps total per fer el test de gairebé 7 hores, perdo de només una hora i
20 minuts per persona, cal dividir d'una manera o altra el material d’avaluacio
entre I'alumnat. El disseny PIRLS empra una tecnica de matriu de mostreig que
permet que els fragments i d’altres elements que els acompanyen es puguin
dividir en grups o blocs; els quadernets individuals per a I'alumnat s’elaboren a

! Obtenci6 d'informaci6 i realitzacié d'inferéncies directes combinara items dels processos
"Localitzacié i obtencio d'informacio explicita" i "Realitzacié d'inferencies directes”. Aixi mateix,
Interpretacio, integracio i avaluacio es basara en items dels processos "Interpretacid i integracio
d'idees i informacid" i "Analisi i avaluacié del contingut, el llenguatge i els elements textuals".
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partir d'aquests blocs tot seguint un pla especific. En el PIRLS 2006, les
gairebé 7 hores de prova es divideixen en 10 blocs de fragments i d’altres
elements de 40 minuts cadascun: pels passatges literaris les etiquetes son L1-
L5 i pels textos informatius, 11-15 (vegeu la figura 3 ). Del PIRLS 2001 es van
conservar quatre dels deu blocs per tal de tenir una base de mesura dels
caires de comprensié lectora; els altres 6 es van desenvolupar especificament
per a I'avaluacié de 2006.

Figura 3

Blocs de mostreig de matrius de PIRLS 2006

Proposit de la lectura Bloc

Experiéncia literaria L1 (L2 (L3 |L4 |L5
Adquisicid i as de la 11 |12 (I3 (14 |I5
informacio

En el disseny PIRLS 2006, els 10 blocs estan distribuits en 13 quadernets
(vegeu la figura 4 ). A cada quadernet hi ha 2 blocs de 40 minuts de passatges i
d’altres elements. Cada alumne respon un quadernet d’avaluacié i un
questionari d’alumne. Per tal de presentar, com a minim, algun fragment en un
entorn meés natural i auténtic, es presenten dos blocs (un de literari i un
d’'informatiu) en format de revista de color i les preguntes pertinents en un
quadernet separat. Aquest quadernet s’anomena “Lectures” de PIRLS.

Per tal d’establir la coordinacié entre els quadernets, com a minim uns quants
blocs cal que estiguin aparellats amb uns altres. Si cada bloc s’aparellés amb
tots els altres i tenint present que el nombre de quadernets podia arribar a ser
molt elevat, fou necessari triar molt assenyadament entre totes les possibles
combinacions de blocs. En el disseny de 13 quadernets del PIRLS 2006, 12
son el resultat de combinar 4 blocs literaris (L1, L2, L3 i L4) amb 4 d’informatius
(11, 12, 13 i 14); el quadernet 13 (el “Lector”) representa el bloc literari L5 i el bloc
informatiu 15 restants.
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Figura 4

Disseny del quadernet de I'alumnat PIRLS 2006

Quadernet Experiencia Adquisicio i us
literaria de la informaci6

1 L1 L2

2 L2 L3

3 L3 L4

4 L4 11

5 11 12

6 12 13

7 13 14

8 14 L1

9 L1 11

10 12 L2

11 L3 I3

12 14 L4
"Lectures” L5 15

En aquest disseny, els blocs L1 a L4 i I1 a |4 apareixen en tres dels 12
quadernets, cada cop aparellats amb un altre bloc diferent. Per exemple, el bloc
literari L1 apareix amb el bloc literari L2 en el quadernet 1 i amb els blocs
informatius 14 i 11 en els quadernets 8 i 9. De manera similar, el bloc literari L2,
a part d’aparéixer amb L1 en el quadernet 1, també ho fa amb el bloc literari L3
en el quadernet 2 i amb el bloc informatiu 12 en el quadernet 10.

L’aparellament de blocs en els quadernets 1 a 12 garanteix I'existéncia de tres
connexions solides entre els passatges literaris i els informatius i, a més, entre
dos objectius lectors. Els blocs del quadernet “Lectures” (L5 i I5) no estan
directament connectats a cap bloc. Malgrat aixo i si tenim present que els
quadernets van destinats a alumnes que fan servir procediments aleatoris, el
fet de respondre al “Lectures” és equivalent a respondre a qualsevol altre,
dintre del marge d’error del procés de mostreig. El quadernet “Lectures” es
distribuira de manera que la mateixa proporcié d’alumnes que respongui als
blocs L5 i 15 també ho faci als altres blocs literaris i informatius.

Seleccio de textos de lectura per a la prova

Per tal d’'assolir I'objectiu d’aproximar-se a una experiéncia auténtica en la
prova, els fragments presentats a l'alumnat haurien de ser els tipics que
llegeixen el dia a dia. Els textos existents destinats a ser llegits per alumnes
tant dins com fora de I'escola han estat generalment escrits per autors d’exit
que coneixen a fons l'ofici d’escriure per a un public jove; per tant és molt
probable que siguin més adients que els fragments escrits i pensats purament
per a una prova, perque lI'abast de processos de comprensid €s molt més
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ampli. D’altra banda, és possible que I'alumnat els trobi més interessants i que
les preguntes de la prova fomentin respostes més similars a les d'una
experiéncia lectora real. En el context d'un estudi internacional, I'assoliment
d’autenticitat en una prova d’experiéncia lectora pot ser una mica limitada, ja
que el text s’ha de traduir a diverses llenglies. Per aquest motiu cal tenir cura a
I'hora de triar textos que es puguin traduir sense que perdin el sentit ni el
potencial de motivacié de I'alumnat.

A I'hora de seleccionar els textos per a un estudi internacional sobre la
competéncia lectora, cal tenir presents les tendéncies de caire cultural; pel que
fa a nacions i cultures, els textos emprats haurien d’abastar un espectre tan
ampli com féra possible i cap d’elles no hauria de ser més representada que la
resta. La seleccid de textos comporta, per tant, fer un recull de fragments de
tants paisos com sigui possible. La seleccio final es basara parcialment en la
representacio nacional i cultural del conjunt de textos de la prova. S’exclouen
expressament els textos que es basin majoritariament en coneixements d’'una
cultura especifica.

Per a [lavaluacio de lalumnat de quart any, un grup d’educadors i
d’especialistes en curriculum de tots els paisos participants determinaran si un
text és apropiat o no i si és apte per llegir . Entre els criteris emprats per
prendre aguesta decisid, es tindran en compte el tema i el context per quart
curs; caldra que els textos tractin amb sensibilitat i equanimitat les qiiestions
de génere, de raca, etnia i religio, la naturalesa i el nivell de les caracteristiques
linglistiques i la densitat de la informacié. S’inclouen els resultats de legibilitat
segons l'escala de Fry. D’altra banda, les limitacions de temps propies de les
situacions de prova limiten fins a cert punt la llargada dels textos. Generalment,
els fragments seleccionats no superen les 1000 paraules a fi i efecte que
I'alumnat pugui llegir-los sencers i respondre les preguntes de comprensio. En
qualsevol cas la llargada pot variar, ja que hi ha altres caracteristiques d’'un text
que poden afectar la velocitat de lectura.

Com a base de model de tendencia, PIRLS ha conservat quatre fragments i
altres elements de I'avaluacié de 2001 (dos de literaris i dos d’'informatius) per
a incloure’ls en lavaluacio de 2006. Per completar el disseny, s’han
desenvolupat 6 fragments i d’altres elements rellevants nous, dels quals tres
son literaris i els altres tres, informatius.

Tipus de preguntes i procediments de puntuacio

L’habilitat de [Il'alumnat per comprendre textos mitjancant els quatre
procediments de comprensié s’avalua gracies a les preguntes de comprensio
que acompanyen cada text. L’avaluacio PIRLS empra dos tipus de format de
preguntes: el d’opcié multiple i el de resposta construida; en el primer cas cada
resposta val un punt i en el segon un, dos o tres punts en funcié de quin sigui
'abast de comprensié precis. Com a maxim la meitat del total de punts
representats per totes les preguntes prové de les preguntes d’opcié multiple. En
el desenvolupament de les preguntes de comprensio, la decisié d'utilitzar tant
els formats d’opcié multiple com els de resposta construida, es basa en el
procés que s’esta avaluant i també en el tipus de format que millor permeti a
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'alumnat demostrar de manera fefaent els seus coneixements de comprensio
lectora.

Preguntes d’opcié mudltiple. So6n les que proporcionen a l'alumnat la
possibilitat de respondre de quatre maneres diverses tot i que nomeés una és
correcta. Les preguntes d'opci6 multiple poden ser emprades per avaluar
qualsevol dels processos de comprensid; aixo no obstant, el fet de no permetre
que lalumnat doni explicacions o proporcioni justificacions significa que,
possiblement, es tracta d’un format menys adient a I’hora d’avaluar la capacitat
dels participants per a fer interpretacions o valoracions més complexes.

A I'hora davaluar l'alumnat de quart curs és molt important que les
caracteristiques linglistiques de les preguntes sigui I'apropiat; per aquesta rad
I'enunciat ha de ser clar i concis i les respostes també han d’estar redactades
de forma concisa a fi i efecte de minimitzar la tasca de lectura de la pregunta.
Les opcions incorrectes poden semblar plausibles perd mai enganyoses.
L’alumnat que no estigui familiaritzat amb aquest tipus de format de preguntes
pot consultar la guia d’instruccions que s’inclou al principi de la prova, on
trobarda una mostra d’opcié mdultiple que il-lustra la manera de seleccionar i
marcar una resposta.

Preguntes de resposta construida . Per a aquest tipus d'item cal que
'alumnat elabori una resposta per escrit en comptes d’haver de triar una
resposta a partir d’'un conjunt de possibilitats. En aquest cas, I'émfasi fet per
'avaluacié PIRLS és coherent amb la definicié de comprensio lectora subjacent
al marc general; és, en efecte, una reflexié de la visidé constructiva i interactiva
de la lectura on el significat es construeix mitjancant la interaccio del lector, del
text i del context de la tasca lectora. Aquest tipus de pregunta s'utilitza per
avaluar qualsevol dels quatre processos de comprensio; no obstant aixo, €s
particularment adient per avaluar aspectes de comprensio que I'alumnat hagi
de justificar o bé per aquells casos on la interpretacio reflecteixi el grau de
coneixements adquirits i de maduresa de cada participant.

En l'avaluacié PIRLS, les preguntes de resposta construida poden valer un, dos
0 tres punts segons quina sigui la complexitat de comprensié o l'abast del
suport textual de la pregunta. Es important que en aquest tipus de pregunta
s’inclogui informacié suficient per tal que l'alumnat entengui clarament la
naturalesa de la resposta esperada.

Les guies de puntuaciéo corresponents a les preguntes de cada resposta
construida descriuen les caracteristiques essencials de les respostes
completes i apropiades i es centren en |'evidéencia relacionada amb el tipus de
comprensio avaluat per les preguntes. L'evidéncia que descriuen es refereix
tant a comprensié parcial com a comprensido completa. D’altra banda, les
mostres de les respostes de cada nivell de comprensio representen una bona
guia d’ajuda per als correctors.

A T'hora de corregir les respostes de l'alumnat relatives a les preguntes de

resposta construida, I'inic enfocament que es fa es refereix a la comprensio del
participant i no es té en compte la seva habilitat d’escriure. La correccio també
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permet la possibilitat d’interpretacions diverses que, amb el suport textual
apropiat, poden considerar-se acceptables. Per aquest motiu, és possible que
en les respostes es doni una amplia gamma de respostes i d’habilitat escriptora
dignes de rebre una puntuaci6 favorable.

Puntuacié . La intencié en desenvolupar I'avaluacié ha estat la de crear uns
blocs que puguin arribar a puntuar, de mitjana, 15 punts com a minim, dels
quals aproximadament 7 provenen de les preguntes d’opcié multiple (1 punt per
resposta), 2 o 3 de les respostes curtes (1 0 2 punts per resposta) i 1 de la
resposta extensa (3 punts). El nombre exacte de punts i la distribucié exacta de
tipus de preguntes per a cada bloc pot variar lleugerament, ja que, segons el
text, les preguntes corresponents seran diferents.

Divulgacio del material d’avaluacio

L’estudi PIRLS 2006 és el segon d’un cicle regular que es fa cada cinc anys per
proporcionar dades sobre les tendéncies en I'ambit de la competéncia lectora.
El primer estudi PIRLS es va executar I'any 2001 i en el futur es tenen previstos
'any 2011, 2016 i successius. A mesura que es van publicant les ressenyes, el
disseny dels estudis PIRLS té en compte la divulgacio de molts dels fragments i
items i, no es divulga una gran part dels factors relatius a les dades de
tendencia. A mesura que es va fent la divulgacié de fragments i items,
I'avaluacié successiva elaborara nous materials.

Seguint el disseny PIRLS, un cop recollides les dades, es van publicar dos
blocs de fragments literaris i dos d’informatius de I'avaluacié 2001, (incloses
les dels passatges literaris i informatius del PIRLS “Lectura”). Aquests seran
substituits per textos i items nous de cara al PIRLS 2006. Un cop s’hagin
recollit les dades relatives al 2006, es publicaran 4 blocs nous (2 de I'avaluacio
original del 2001 <L2 i 12> i 2 del 2006 <L5 | I5>).

Questionaris de context

Un objectiu cabdal del PIRLS és l'estudi dels factors familiars i escolars de
'alumnat pel que fa a la competéncia lectora. Per aquest motiu el PIRLS
proporcionara guestionaris tant als alumnes com als pares, mestres i directors
de les escoles. Les preguntes dels quiestionaris estan dissenyades per mesurar
els aspectes clau de les families i les escoles.

Questionari de 'alumnat . Cada alumne que participi en el test PIRLS n’haura
de respondre un. Les preguntes s’adrecen a aspectes de lI'entorn familiar i
escolar, experiencies de classe, lectura extraescolar, actituds lectores i
personals, habits lectors fora d’hores lectives, Us de l'ordinador, recursos
lectors a la llar i informacié demografica basica. Es tarda entre 15 i 30 minuts a
omplir-lo.

Enquesta sobre l'aprenentatge de la lectura . Aquest breu questionari
s’adreca als pares o tutors de cada alumne participant en la recopilacié de
dades PIRLS. Es tracta d'una investigacio sobre la interaccié relativa a la
capacitat lectora de pares i fills i de les connexions familia-escola. D’altra banda
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també recull informacié basica a nivells demografics i socioeconomics.
Juntament amb la informacié proporcionada per I'alumnat, les respostes dels
pares completaran un context més ampli i molt important per I'assoliment de la
comprensio lectora. Es tarda entre 10 i 15 minuts a omplir-lo.

Questionari per al professorat. Caldra que cada mestre de quart curs
participant en el PIRLS ompli aquest questionari; es tracta d’'un document
destinat a recollir informacié relativa al context de classe pel que fa al
desenvolupament de la competéncia lectora. L’esmentat questionari demana
als mestres que expliquin les caracteristiques de la classe participant en la
prova: nombre dalumnes per aula, nivell de competéncia lectora i habilitat
lingUistica, temps d’instruccié, activitats i materials emprats de cara a
'assoliment de la comprensié lectora de lalumnat. Demana, també, que
responguin a quines practiques d’avaluacio es duen a terme i el tipus de relacid
entre la familia i 'escola. També pregunta la seva opinié sobre I'oportunitat de
col-laboraci6 amb altres mestres i de desenvolupament professional, els
demana informacio sobre ells mateixos i sobre els nivells de formacio i
d’experiéncia. Es tarda uns 30 minuts a omplir-lo.

Questionari del centre . Els directors de les escoles participants al PIRLS
hauran de respondre aquest questionari. Les preguntes es refereixen a la
matriculacio i les caracteristiques de I'escola, com ara la seva ubicacio, els
recursos disponibles de I'entorn i els indicadors socioeconomics del gruix de
I'alumnat, temps que es dedica a I'ensenyament de la lectura, émfasi i materials
emprats amb els alumnes de primaria, recursos escolars com ara disponibilitat
de material pedagogic i de personal, connexions entre familia i centre i clima
escolar. Es tarda uns 30 minuts a omplir-lo.

Questionari curricular . Per tal de proporcionar informacié sobre els objectius
de I'ensenyament de la lectura, la Coordinadora Nacional d’investigacio de
cada pais omplira un questionari sobre el curriculum lector del pais on
s'incloura la politica de lectura a nivell nacional, els objectius i estandards per
ensenyar a llegir, el temps especificat per a la lectura i la provisio de llibres i
d’altres recursos literaris.

L'Enciclopedia PIRLS 2006

La publicacié de I'Enciclopédia PIRLS 2006 proporcionara un perfil del sistema
educatiu de cada pais participant i fara un emfasi especial sobre I'aprenentatge
de lectura de l'escola primaria. El volum aportara dades sobre els indicadors
economics i pedagogics i també fara una descripcio de l'organitzacio del
sistema educatiu i de com es prenen les decisions referides a I'ensenyament.
Juntament amb la informacié sobre I'avaluacio dels nivells lectors assolits
s'analitza el curriculum de la lectura amb objectius, materials i metode
d’ensenyament inclosos.
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ANNEX A

Coordinadors Nacionals de Recerca que col-laborene n
el desenvolupament de I'estudi PIRLS
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ANNEX B

Textos d'exemple, preguntes
| guies de puntuacio
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La lectura com a experiéncia literaria
Text i preguntes d'exemple de PIRLS

El rescat
del dofi

vui en Pere i jo hem estat a punt de no anar a bussejar
per descobrir tresors. El temps semblava amenacador
algrat el sol que hi havia al darrere dels ntivols. En
Pere coneix millor que ningu el clima de la costa i no li agra-
dava el que veia mentre anava dirigint la barca cap a alta mar.
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Vaig mirar pertot arreu per trobar el meu amic dofi. Li vaig
salvar la vida quan era només una cria en tallar-li un gran ham
de la cua. Li vaig posar el nom de Bobo i ha estat el meu fidel
company de sota I'aigua des de llavors.
En Bobo estava nedant al meu costat la primera vegada
que vaig descobrir les restes d'un vell vaixell
espanyol. Es trobava aproximadament a
cinc quilometres de la costa i a vint
metres de profunditat. En Bobo
anava observant cada moviment
que feia quan vaig trobar la
meva primera moneda d’or.
Vaig deixar anar un “hurra!”
en forma de bombolles dins
Paigua. En Bobo hi va afegir
els seus sons de dofi. De
moment tan sols vam trobar
unes quantes monedes, pero
era tota una aventura.
“S’apropa una bona pluja,
i un bon vent també!” -va dir
en Pere, mirant per sobre la
proa, que pujava i baixava. Em
preguntava si el meu
dofi vindria en un dia tempestués com aquell,
pero no es veia cap aleta a la mar esvalotada. g4
Vaig sentir el primer senyal de preocupacié. s
“Ja hi som. Llan¢a I'ancora” -va cridar en Pere.
Vaig posar-me el vestit de bus, vaig agafar unes ampolles d’aire
per a quaranta-cinc minuts i vaig saltar a la mar. Vaig baixar,
baixar, baixar fins a veure el fons de l'oced. Van passar quasi
trenta minuts i tot el que havia vist eren rocs i més rocs. Trobava
a faltar els ulls curiosos d’en Bobo mirant-me. Llavors, mentre el
meu manometre indicava que ja era hora de pujar a la superficie,
vaig veure una resplendor de metall. Eren les anelles d’'una
cadena d'or! Vaig estirar suaument de la cadena que va anar
pujant a poc a poc, centimetre rere centimetre, no més de dos
pams. Llavors es va quedar enganxada.
La meva reserva d’aire es quedava buida. Havia de pujar
cap a la superficie llavors mateix! Vaig intentar una vegada
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més d’estirar la cadena pero estava molt ben enganxada.

Quan vaig arribar a la superficie, en Pere em feia senyals
amb els bragos com un boig. Abans que pogués explicar-li la
meva troballa, em va dir: “Hem de pujar 'ancora. Hi ha avisos
de fortes rafegues de vent. Anem!”

“Pere, espera. He trobat or! Hi ha una cadena d’or
amb pedres precioses que deu pesar dos quilos, pero esta
enganxada. Vull tornar al fons per agafar-la. Val una fortuna!”

“Calmal!” -va dir en Pere- “Amb aquest vent les ones
arribaran a quatre metres d’altura. Es igual que hi hagi $
or o no, hem de pujar ’ancora i anar-nos-en.” La veritat
és que el temps semblava molt amenagador, amb llamps i trons
que rondaven per sobre les ones.

“Pere, tens rad, pero que passa amb el tresor?” - vaig
argumentar-. “Posaré una nova reserva d’aire i tornaré a
baixar per recuperar la cadena”.

La barca tibava la corda de I’ancora. El vent udolava i la
pluja que queia ens picava la cara. “D’acord” -va dir en Pere-,
“les cordes potser aguantaran la barca uns cinc minuts, pero no
més.”

Vaig saltar a I'aigua i vaig anar directament al fons del
mar. Era alla. La cadena reposava enroscada com una serp al
fons de l'ocea. Vaig excavar cada vegada més profundament. No
s’acabava mai. Era una cursa contra rellotge. Havia d’alliberar
la cadena per tornar a dalt. Vaig mirar el meu rellotge. Havien
passat quatre minuts. Potser les onades enormes ja s’havien
emportat la barca.

En aquell moment, el meus dits van tocar una cosa
diferent, un medall6 incrustat de robins al final de la cadena.
Tota la cadena devia mesurar un metre i cada cinc anelles
tenia diamants. Era meravellosa. El meu cor bategava amb
excitacié quan vaig enroscar la cadena al meu brag esquerre.
Devia estar a prop d’'un tresor més gran encara, pero se
m’havia acabat el temps. Havia de tornar a la superficie.

Quan vaig arribar a dalt, el meu cos va ser
immediatament batut per les onades. La barca s’havia
esfumat! Estava perdut i sol enmig d'una mar tempestuosa.
Els navols eren tan negres que semblava de nit. Un calfred em
va recérrer. La pluja era tan densa que no podia dir on era la
costa.
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Durant hores vaig lluitar per mantenir-me sobre l'aigua,
batallant cada vegada que les ones em bufetejaven la cara. Tot
sol, cansat 1 mort de fred, em vaig adonar que aixo podia ser el
meu ultim dia sobre la terra. I per a qué? Una ancora d’or se
m’emportaria cap al fons.

Estava tan cansat que gairebé no em podia moure. L'angoixa
em va envair. Amb la ma dreta, vaig tocar la cadena pesant que
seguia enroscada al meu brag esquerre. Descargolant-la i obrint
els dits, la vaig deixar lliscar lentament fins al fons, retornant-la al
fons de I'ocea on havia estat els Gltims tres-cents
anys.

“Ajuda!” -vaig cridar en la foscor-, “que
algt m’ajudi, per favor!” -vaig cridar, sabent
que no hi havia ninga per sentir-me.

Bum! Bum! De sobte, ’'aigua al meu
costat va remoure’s amb un fort rebombori.

Llavors vaig sentir el so més dol¢ que
mai no sentiré a la meva vida: el crit d'un
dofi. “Ets tu, Bobo?” -vaig murmurar. Estava
tan cansat que quasi no podia moure els
bragos, pero vaig aconseguir agafar-me a
T’aleta dorsal d’en Bobo amb totes dues mans.
Bobo va cridar i va comencar a avangar
lentament, arrossegant-me a través de 'aigua

durant hores.

Jo no parava de pensar: qui es creura el que esta passant?
No m’ho podia creure ni jo mateix, pero si que estava passant.
Ens vam apropar cada vegada més a la costa fins que vaig
poder sentir el soroll de les onades trencant a 'arena. En Bobo
em va portar fins a la platja i les meves cames es van posar
dretes. Els meus peus van tocar a terra. Estava salvat!

En Bobo es va quedar flotant a prop meu i va cantar la
seva joiosa cangé de dofi. Li devia la vida, que havia posat en
perill estipidament per una cadena d’or. Es va girar, va nedar
cap a alta mar 1 va desapareixer al fons de 'aigua. “Gracies,
Bobo. Gracies per salvar-me la vida” -vaig cridar.

Adaptat r_i'Do[pIain Treasure de Wayne Grover i il'lustrat per Jim Fowler, publicat per HarperCol-
lins Publishers, Nova York, 1996. Sha fet un esforg per obtenir el copyright.
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Preguntes  El rescat del dofi

1. Quina és la idea més important del primer paragraf?
@ Explicar que en Pere podia dirigir una barca.
Explicar que hi podia haver problemes més endavant.
@ Explicar que el temps anava aclarint-se.
©,

Explicar que el submarinista coneixia I'existéncia d’'un tresor.

2. Que va provocar 'amistat entre el submarinista que explica la
historia 1 en Bobo, el dofi?

@ El submarinista va treure un ham de la cua del dofi.
En Bobo va ajudar el submarinista a buscar un tresor.
@ El submarinista va donar de menjar a en Bobo cada dia.

@ En Bobo va alliberar el submarinista d’'una xarxa de pescar.

3. Busca la part de la historia que hi ha al costat %
del dibuix d’un navol de pluja: ol
que va provocar que el submarinista sentis “el primer senyal de
preocupacié”’?

@ La barca es trobava a cinc quilometres de la costa.
En Pere estava mirant per damunt de la proa.
@ No hi havia senyal d’en Bobo.

No quedava aire al diposit.
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4.  Que va veure el submarinista quan la reserva d’aire s’estava
acabant?
@ Un vaixell enfonsat.
Una moneda d’or.
@ Un cané rovellat.
@ Una cadena d’or.
L

5. Busca la part de la historia que hi ha al costat J/
del dibuix d’'una ancora:
per qué en Pere vol “pujar I’ancora i marxar”?

@ Perqueé s’acostava una gran tempesta.
Perqueé volia anar a buscar en Bobo.
@ Perque la cadena pesava massa.

@ Perque l'aire duraria només 45 minuts.

6.  Creus que el submarinista hauria d’haver baixat la segona vegada?
Encercla la teva resposta.

Si
No

Déna dues raons tretes del text per explicar per qué penses aixi.

D

(#D2.

66



Consell Superior d'Avaluacié PIRLS 2006. Marcs teorics

7.  La historia t'avisa que la barca podria haver desaparegut quan el
submarinista torna a la superficie la segona vegada. Explica com te
n’has adonat amb dos exemples trets de la historia.

A1

2

8. De queé es va adonar el submarinista quan va anomenar “ancora
d’or” la cadena d’or?

9. Com va arribar fins a la platja el submarinista al final de la
historia?

@ Va nedar fins a la vora.
En Bobo el va arrossegar.
@ En Pere se’l va emportar amb la barca.

@ Les onades el van arrossegar fins a la vora.
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P
10.  Per que és important el personatge d’en Pere?

@ Perqueé és amic d’en Bobo.
Perque sap on es trobava el tresor.
@ Perqueé 1i agrada bussejar.

Perque avisa del perill.

11.  Quines s6n les dues llicons importants que el submarinista pot
haver apres de la historia?
Utilitza el que va passar en el text per explicar les teves respostes.

. Para

Final d’aquesta part del quadernet
Per favor, deixa de treballar.
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Guia de puntuacié per a les preguntes de respostac  onstruida

El rescat del dofi, item 6

Creus que el submarinista hauria d'haver baixat la segona vegada? Encercla la
teva resposta

Si
No

Dona dues raons tretes del text per explicar per qué penses aixi.

Procés: Interpretacio i integracié d'idees i inform acio
2 — Comprensio total

La resposta proporciona una avaluacio personal basada en dos fragments amb
informacio especifica presos del text que son rellevants per a la decisio del
submarinista. Vegeu la llista de respostes acceptables que s'indica a
continuacio. Pot ser que l'alumnat doni una combinacié d'aquestes raons. Si la
resposta inclou "si" i "no", sempre que es recolzi en informacié rellevant del
text, sera completament correcta.

1 — Comprensi6 parcial

La resposta proporciona una rad de les de la llista que s'indica a continuacio
gue recolza la tria del si o del no. Pot ser que la resposta s'expressi amb dues
informacions independents que es refereixin al mateix.

0 — Comprensio nul-la
Pot ser que la resposta contingui un "si" o un "no". La informacio
proporcionada per argumentar l'avaluacid personal no es precisa, no esta
relacionada amb el text, o repeteix la pregunta sense afegir informacio
addicional. Es possible que la resposta també contingui informacié del text,
pero que l'esmentada informacio sigui incongruent o inapropiada per a la
resposta proporcionada.

Exemples:

> Si. Era emocionant.

> Si, volia trobar-se amb Bobo.

> Tenia curiositat per trobar alguna cosa mes.

> No, era una bestiesa.

Raons acceptables per baixar un segon cop

7

Exemples per a la resposta "Si":
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> La cadena d'or era molt valuosa / el tresor més gran que havien trobat
/ podria trobar més peces del tresor.

> En Pere va dir que hi estava d'acord.

> Potser el submarinista podria agafar la cadena en 5 minuts.

Raons acceptables per no baixar un segon cop
> Podria ser que la barca no es quedés en el seu lloc / podria ser que el
submarinista es quedés desemparat
> Podria ser que se li acabés l'aire
> En Pere estava alarmat / posaria en perill en Pere
> S'acostava una tempesta (mal temps / grans onades).
> Era perillés / podria morir (ofegar-se) / potser en Bobo no I'hauria
vingut a salvar.
> En Bobo no era alla (referint-se a les intencions del submarinista de
ser salvat per en Bobo).
> Seria dificil agafar la cadena.
> Podria haver tornat en un altre moment.

El rescat del dofi, item 7

La historia t'avisa que la barca podria haver desaparegut quan el submarinista
torna a la superficie la segona vegada. Explica com te n'has adonat amb dos
exemples trets de la historia.

Procés: Realitzacio d'inferencies directes

2 — Comprensio total

La resposta mostra comprensio dels aspectes que presagien el que és a punt
de passar fins al moment de la historia en que el submarinista puja a la
superficie i descobreix que la barca no hi és.

La resposta assenyala dos aspectes de la llista indicada a continuacio.

1 — Comprensio parcial

La resposta només assenyala un aspecte de la llista indicada a continuacio.

0 — Comprensio nul-la

Pot ser que la resposta assenyali aspectes de la historia que s'esdevenen
després que el submarinista sortis a la superficie per segon cop.

Exemple:
> La barca no hi era.
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O pot ser que la resposta assenyali aspectes de la historia que sdn inconnexos
0 imprecisos.

Exemples:

> S'estava quedant sense aire.

> En Pere governava la barca.

Aspectes que presagien la desaparicié de la barca
> Hi ha una tempesta / fortes rafegues de vent / onades de fins a quatre
metres.
> La barca estirava amb forca les cordes de I'ancora.
> "Les cordes potser aguantaran la barca uns cinc minuts, perdo no més".
> Es possible que les onades tan grosses ja hagin arrossegat la barca.
> Les cordes no subjectarien la barca més de cinc minuts.
> Hi ha una tempesta amb fortes rafegues de vent.
> Ho diu en Pere [Observeu que aguesta és una resposta acceptable,
relacionada amb l'adverténcia d'en Pere del fet que les cordes no
subjectarien la barca més de cinc minuts.]

El rescat del dofi, item 11

Quines son les dues llicons importants que el submarinista pot haver aprés de
la historia?
Utilitza el que va passar en el text per explicar les teves respostes.

Procés: Realitzacio d'inferencies directes

3 — Comprensio amplia

La resposta proporciona una conclusié amb sentit figurat i una conclusié amb
sentit literal a partir de la historia. Les conclusions amb sentit figurat se centren
en els conceptes de l'avaricia, I'amistat, el valor de la vida i la recompensa per
les bones accions. Vegeu la llista de conclusions amb sentit figurat i amb sentit
literal de més avall.

2 — Comprensio satisfactoria

La resposta pot ser que proporcioni una conclusio amb sentit figurat extreta de
la historia o bé pot ser que proporcioni dues conclusions amb sentit literal.
Vegeu la llista de conclusions acceptables de meés avall.

1 — Comprensié minima

La resposta proporciona 1 conclusiéo amb sentit literal de la llista que hi ha més
avall.
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0 — Comprensio no satisfactoria

Pot ser que la resposta proporcioni una conclusio general basada en la historia,
perd que no és important per al missatge o tema general. Pot ser que
proporcioni una informacio erronia o que no esta basada en el text.

Exemples:

> No et deixis en Bobo.

> Mai no et submergeixis sense ningu (observacioé general, no d'aquesta
historia).

> Porta eines sempre que et submergeixis.

Conclusions acceptables tretes de la historia
Conclusions amb sentit figurat
> No hi ha or que valgui el que val la teva vida / No ambicionis l'or o les
coses materials.
> Ser bo té les seves recompenses al final.
> No posis en perill la teva vida o la dels altres (tingues els altres en
compte).
> No subestimis el poder de la naturalesa.
> No val la pena arriscar la vida per or.
> L'amistat et pot salvar la vida.
> Els amics i amigues s6n més importants que les coses materials.
> Una bona accio és recompensada amb una altra bona accio.

Conclusions amb sentit literal
> Sempre hauries d'escoltar aquelles persones que saben les coses.
> Sigues amic d'un dofi perque et pugui ajudar quan hi hagi problemes.
> No hauries de submergir-te al mar quan fa mal temps.
> Escolta quan algu t'adverteix d'alguna cosa.
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La lectura per a I'adquisicio i Us de la informacié
Text i preguntes d'exemple de PIRLS

Una passejada per l'espai

Sally Ride va ser una de
les primeres dones que va anar
a espai. Va passar molts anys
entrenant-se per viatjar i treballar
com a astronauta. Quan va tornar
de la primera missié a bord de
la nau espacial Challenger, va
publicar un llibre per explicar la
seva aventura. Llegeix el que va
escriure sobre com posar-se un
vestit espacial per treballar fora
de la nau.

Sally Ride

Els preparatius

Posar-se a punt per treballar
a Iespail no és tan facil com a la
Terra. Els astronautes que viatgen
a I'espai en un transbordador
tenen tota mena de treballs a fer.
Gairebé totes les feines poden fer-
se dins del transbordador, pero de
vegades els astronautes han de
sortir per fer reparacions o per fer
algun experiment.

Estar a 'espai no és
exactament el mateix que estar
ala Terra. A la Terra, la forga de
gravetat ens impedeix de flotar a
Paire. A T'espai, els astronautes no
pesen gens. Un lleuger toc els pot
fer flotar per I’habitacié o fer voltes
a la deriva lentament. L’Gnica
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forma de deixar de moure’s és agafar-se a
alguna cosa que estigui fixa.

La gent no seria capac de sobreviure a
I'espai exterior amb la roba de cada dia. Quan
son dins del transbordador, els astronautes
estan protegits del buit de I'espai exterior,
pero a fora no hi ha aire per respirarila
temperatura pot ser molt alta o molt baixa.
Els objectes de 'espai que estan il-luminats
pel sol poden arribar a una temperatura 120°
centigrads, mentre que els que s6n a 'ombra
poden baixar fins als 100° centigrads sota zero!

Per sortir de 'ambient protegit del
transbordador, els astronautes s’han de posar
un vestit espacial. A cada passejada per
Pespai, dos astronautes surten alhora perqué
és més facil 1 més segur treballar amb una
altra persona en un entorn tan estrany. Els
que han de sortir comencen a vestir-se unes
quantes hores abans. Es porten dos vestits
d’astronauta a la cambra-de descompressio,
una petita habitacié que per un costat pot
tancar-se herméticament des de la cabina
principal 1 per la banda contraria s’obre a
I'espai.
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Posem-nos el vestit espacial

Els astronautes floten dins

-I " la cambra de descompressio i
vimer, fla ast’ronaut;s ESposelt entren lliscant dins la part superior
;ma (;)082.1 quevs afssen; 2 80 dels vestits. Aquesta part superior és
pe\ga' =i z;mterl;r kil U5 r?ba una closca dura amb bragos flexibles.
el.astlca e i e COSIFS a El cap dels astronautes passa per un
dins. A través d’aquests tubs hi corre s 5
] _ cercle metal-lic a 'algada del coll, on
Sy ox mafifiemin feAd £l o0 W55 s'enganxara el casc, 1 les mans surten
astronautes, ates que la calor del seu straibads dop sovdlas de metallon
Jp: ebas AR BESApIG-E8 00K o8 s'enganxaran els guants. Aquesta
tanca el vestit espacial.

part superior del vestit és molt pesant

sobre la Terra. Conté el diposit
d’oxigen, I'aigua, els ventiladors,
les bateries que els alimenten i les
bombes que mantenen I'astronauta
viu durant la sortida a I'espai.

Pantalla i modul de
control
Part superior

dura Equip per a

supervivéncia

2 Després, els astronautes es
posen la part inferior del
vestit. La part de baix és una
peca Unica: botes rigides 1 grosses
enganxades a uns voluminosos
pantalons aillants i flexibles. A
la Terra, els astronautes haurien
d’estirar-se per poder entrar dins inferior
dels pantalons. A I'espai se’ls posen
lliscant mentre floten a l'aire.
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Quan els astronautes que han Casc
de sortir a 'espai s’han posat
dins del vestit, un altre astronauta Gorra amb microfon
(que es quedara a dins de la nau)
els ajuda a ajustar totes les peces. \

Abans de posar-se el casc, els
astronautes es posen una gorra

que té un equip radiofonic amb
altaveus just al costat de les orelles
1 microfons davant de la boca perqué
puguin parlar entre ells 0 amb la
resta de I'equip.

L, A
i

A la fi, estan preparats per
posar-se els cascos i uns

guants enormes 1 incomodes.
S’ajusten la gorra i es rasquen el
Guants

nas per ultima vegada. No podran
fer aquestes coses fins que no
tornin de la sortida a I'espai.

\J

L’astronauta que ha estat ajudant-los abandona la
cambra de descompressié i tanca la comporta. Amb els
vestits grossos, els dos exploradors omplen practicament
tot I'espai de la petita cambra. S’esperen sols alla durant
uns quants minuts mentre ’aire surt lentament. Senten
que les seves orelles estan a punt d’esclatar mentre
esperen que el manometre indiqui que tot 'aire ha sortit.

Finalment, poden obrir la comporta i sortir a
I'espai. Abans de comengar a flotar fora de la cambra de
descompressid, han d’enganxar uns cables prims entre
el vestit espacial i el transbordador. Aquests cables
impedeixen que els astronautes s’allunyin flotant del
transbordador.
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Enmig de I'espai

Flotant per l'espai, els astronautes es
converteixen en satel-lits humans. Estan en
orbita al voltant de la Terra! No necessiten el
transbordador, almenys de moment, perqueé els
vestits tenen prou aire i energia per mantenir-los
vius durant aproximadament set hores. Fins 1 tot
hi ha barretes de menjar i una bossa d’aigua a
dins de cada casc.

Van cap a la plataforma de
carrega del transbordador, on, en una
gran capsa hi ha totes les eines que
necessiten per a la sortida espacial.
Agafen les eines que volen 1 se les
pengen a la cintura o al canell.

El treball dins el vestit espacial
no és facil. Els dits, les mans i els
bracos de 'astronauta es cansen,
perqué cada moviment que fan
requereix empényer des de dins contra
alguna part del vestit espacial.

Passades unes quantes hores a
Pespai, quan és el moment de retrobar-
se amb la resta de la tripulacié dins
del transbordador, els astronautes es desplacen
flotant fins a la cambra de descompressié. Pero,
tot 1 estar cansats, s’aturen un moment per fer
una ultima mirada a la Terra i al cel abans de
tancar la porta de 'espai exterior.

Adaptat de To Space and Back, de Sally Ride i Susan Okie publicat el 1991 per Beech Tree Books, Nova York ©
1986 per Sally Ride e Susan Okie. S’ha fet un esforg per obtenir el copyright. Fotografies de Sally Ride i d'un astro-
nauta cortesia de la NASA. Totes les il-lustracions © de IEA.
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Preguntes Una passejada per l'espai

1. Quin és el tema principal de I'article?
@ Per queé els astronautes treballen per parelles.
Com és el transbordador espacial Challenger.

@ Per queé els astronautes van en missions espacials en el
transbordador.

Com es treballa en 'espai.

2. Dona una raé per la qual els astronautes surten a fora del
transbordador?

@ Per fer reparacions.
Per veure la Terra millor.
@ Per mantenir-se frescos.

@ Per viure una aventura.

3.  Quina és la diferéncia principal entre estar a 'espaiiestar a la
Terra?
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4.  Per que els astronautes que surten a 'espai han de portar un
vestit espacial quan son fora del transbordador? Déna dues raons
d’acord amb P'article.

(D1

5.  Doéna dues raons per les quals els astronautes triguen unes
quantes hores a preparar-se per sortir del transbordador.

A1

(#D2.

6. Per que els astronautes sempre surten en parelles?
@ Perqueé es puguin ajudar matuament.
Perqué puguin quedar-se fora més temps.
@ Per impedir que se’n vagin flotant per I'espai.
©,

Per passar-s’ho millor.
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7. Per queé cal que hi hagi un tercer astronauta en la cambra de
descompressié?

8.  Numera cada part del vestit espacial en el mateix ordre amb qué
els astronautes se les posen.
El ntimero 1 ja hi és.

Part superior del vestit
_ Casc
1 Roba interior elastica

Part inferior

Gorra amb radio i altaveus

9. Com és que els tubs de goma de sota el vestit espacial ajuden els
astronautes a treballar a I'espai?

@ Perqué mantenen els astronautes lligats al transbordador.
Perque proporcionen oxigen als astronautes.
@ Perqué mantenen els astronautes frescos.

@ Perque els permeten parlar amb altres membres de I'equip.
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10. Per queé la part superior és la part més important del vestit
espacial?

]
11.  Per qué lautora va comentar que els astronautes “es rasquen el

nas per ultima vegada” abans de sortir a 'espai?

i
12. Digues una raé que expliqui per que els requadres numerats

ajuden el lector a entendre la informacio.

L)
13.  Queé impedeix als astronautes de flotar lluny del transbordador
quan s6n a 'espai?
@ Les bateries.
Les botes espacials.

Agafar-se de les mans.

@ Els cables prims.
O,
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pe ]
14.  Per que la cambra de descompressi6 és una part important del

transbordador espacial? Déna dues raons que apareguin a l'article.

A1

(D2

15. Imagina’t que vols ser astronauta.
Utilitza la informacié de I'article per descriure una cosa que potser
t’agradaria i una cosa que potser no t’agradaria de ser astronauta
i explica per qué.

Una cosa que t’agradaria i per qué:

Una cosa que no t’agradaria i per queé:

. Stop

Final d’aquesta part del quadernet
Per favor, deixa de treballar.
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Guia de puntuacio per a les preguntes

Una passejada per I'espai, item 3

Quina és la diferencia principal entre estar a I'espai i estar a la Terra?

Procés: Realitzacio d'inferéncies directes
1 — Resposta acceptable

La resposta identifica com la diferencia principal entre I'espai i la Terra la falta
de gravetat o aire/oxigen en l'espai, un exemple de les consequéncies
d'aquesta falta, o les temperatures extremes.

Exemples:

> A la Terra la forgca de la gravetat et manté sobre el sol.

> A 'espai es pot flotar.

> A l'espai no hi ha aire per respirar.

0 — Resposta no acceptable

La resposta identifica una diferéncia que no és la principal o no identifica una
diferencia apropiada o precisa.

Exemple:

> A l'espai es porta un vestit espacial.

> No es poden prendre aliments solids a lI'espai.

> A l'espai no hi ha oxigen per respirar.

Una passejada per l'espai, item 4

Per qué els astronautes que surten a l'espai han de portar un vestit espacial
guan son fora del transbordador? Dona dues raons d'acord amb l'article.

Procés: Realitzacio d'inferencies directes

2 — Comprensio total

La resposta mostra comprensio de les raons per les quals s'ha de portar vestits
espacials i proporciona dues de les raons indicades a continuacio:

No hi ha aire (oxigen) per respirar; les temperatures poden arribar a ser
extremes; I'electricitat generada per les bateries els manté vius.
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Exemples:

> La temperatura pot arribar a ser molt calenta o molt freda.

> Els necessiten per mantenir-se frescos.

> Els protegeixen de I'escalfor del sol.

> L'aparell que conté les bateries té oxigen i ventiladors per mantenir-los
vius.

1 — Comprensi6 parcial
La resposta només recull una de les raons indicades més amunt.
0 — Comprensio nul-la

La resposta déna una rad que resulta imprecisa, erronia o inapropiada.
Exemples:
> Es moririen.
> Els manté vius.
> Necessiten menjar i aigua.
> Necessiten parlar amb la gent dins del transbordador espacial.
> No poden portar roba normal.

Una passejada per I'espai, item 5

Déna dues raons per les quals els astronautes triguen unes quantes hores a
preparar-se per sortir del transbordador.

Procés: Realitzacio d'inferéncies directes
1 — Comprensio total

La resposta indica una comprensioé general del fet que els vestits son la causa
per la qual triguen diverses hores a preparar-se. La resposta també pot referir-
se al fet que els vestits espacials tenen moltes peces, o bé al fet que sén
aparatosos o incomodes.

Exemples:

> Perqué han de posar-se vestits espacials.

> Perqué han de posar-se moltes peces.

> Perqué els vestits son aparatosos/incomodes.

0 — Comprensio nul-la
La resposta proporciona una radé que €s poc concreta, repetitiva, erronia o

inapropiada.
Exemples:
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> Els vestits espacials pesen molt. [Noteu que aquesta resposta €s
imprecisa: el text diu que els vestit espacials pesen molt a la Terra.]

> Han de rascar-se el nas.

> Perqué has d'esperar que s'extregui l'aire de la cambra de
descompressio.

Una passejada per l'espai, item 7

Per que cal que hi hagi un tercer astronauta en la cambra de descompressio?

Procés: Localitzacio i recuperacio d'informacié exp licita
1 — Resposta acceptable

La resposta indica que algu ha d'ajudar els altres a unir les peces del vestit (a
vestir-se), o bé que abans que surtin, algl ha de tancar la comporta.

Exemples:

> Necessiten algu per tancar la porta de la cambra de descompressio.

> Necessiten ajuda per preparar-se.

0 — Resposta no acceptable

La resposta identifica una raé poc concreta, inapropiada o erronia per la qual el
tercer astronauta ha d'estar a la cambra.

Exemples:

> Per salvar-los si tenen problemes a l'espai.

> Per ajudar.

> Algu ha de conduir el transbordador.
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Una passejada per l'espai, item 8

Numera cada part del vestit espacial en el mateix ordre amb que els
astronautes se les posen.
El nimero 1 ja hi és.

Part superior del vestit
Casc

__ 1 Roba interior elastica
Part inferior

Gorra amb radio i altaveus

Procés: Realitzacio d'inferéncies directes

1 — Resposta acceptable

La resposta proporciona la seqiiéncia correcta: 3, 5, 1, 2, 4.
0 — Resposta no acceptable

La resposta no proporciona la sequencia correcta.

Una passejada per l'espai, item 10

Per qué la part superior és la part més important del vestit espacial?

Procés: Realitzacio d'inferéncies directes
1 — Resposta acceptable

La resposta mostra que s'ha entés que la part superior del vestit espacial conté
el sistema que manté vius els astronautes.

Exemples:

> Té el sistema que els manté vius.

> Els manté vius.

> Conté l'oxigen, les bateries i els ventiladors.
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> Els manté frescos. [Noteu que aquesta €s una resposta acceptable, ja
que la part superior del vestit espacial conté ventiladors.]

0 — Resposta no acceptable

La resposta posa de manifest que no s'ha entes que la part superior del vestit
espacial esta relacionada amb mantenir vius els astronautes.

> Exemples:

> Esta connectada al casc.

> Té els tubs de goma perqué els astronautes es mantinguin frescos.
[Noteu que aquesta no €s una resposta acceptable, perque es refereix a la roba
llarga i no a la part superior del vestit espacial.]

Una passejada per l'espai, item 11

Per que l'autora va comentar que els astronautes "es rasquen el nas per ultima
vegada" abans de sortir a I'espai?

Procés: Analisi i avaluacié del contingut, el lleng uatge i els elements
textuals

1 — Resposta acceptable

La resposta indica que els astronautes no poden rascar-se sense treure's el
casc.

Exemples:

> Perqué si es treuen el cas a l'espai es moriran.

> Perqué no se'l poden rascar fins que acabi la passejada per I'espai.

> S'haurien de treure el casc, i aix0 no es pot fer a I'espai.

0 — Resposta no acceptable

La resposta dona una rad imprecisa o inapropiada del perque es rasquen el
nas per ultim cop.

Exemples:

> Per tenir sort.

> Perqué no es poden moure a l'espai.
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Una passejada per l'espai, item 12

Digues una rad que expliqui per qué els requadres numerats ajuden el lector a
entendre la informacié.

Procés: Analisi i avaluacié del contingut, el lleng uatge i els elements
textuals

1 — Resposta acceptable

La resposta mostra que s'ha entés que els requadres faciliten la comprensio
dels passos que s'han de seguir per posar-se un vestit espacial.

Exemples:

> Els requadres diuen el que has de fer en primer lloc.

> Et donen instruccions pas a pas.

> T'ajuden a saber I'ordre que has de seguir en llegir sobre les peces del
vestit espacial.

> Mostren I'orde amb qué es posen les diferents peces del vestit.

0 — Resposta no acceptable

La resposta proporciona una descripcié poc concreta, erronia o inapropiada de
la rad per la qual s'usen els requadres.

Exemples:

> Et diuen com posar-te un vestit espacial.

> Perqué no sigui tan complicat.

> Ajuden a entendre la informacio.

Una passejada per l'espai, item 14

Per qué la cambra de descompressio €s una part important del transbordador
espacial? Dona dues raons que apareguin a l'article.

Procés: Realitzacio d'inferéncies directes
2 — Comprensio total

La resposta proporciona una rao per la qual la cambra de descompressio és
important.
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Pot ser que la rad estigui relacionada amb el fet que la cambra de
descompressio és un lloc pel qual s'ha de passar per entrar i sortir.

Exemples:

> S'obre a l'espai per un canto.

> Es on van els astronautes quan tornen de la passejada espacial.

O bé pot ser que estigui relacionada amb Il'ambient de la cambra de
descompressio.

Exemples:

> L'aire surt de la cambra.

> Fa que l'aire es quedi dins.

O amb aspectes de seguretat relacionats amb la cambra de descompressio.
Exemples:
> Protegeix la gent que NO surt a la passejada per I'espai.
> Fa que els astronautes que soén al transbordador no siguin xuclats cap
a fora.
> Es on s'enganxen els cables entre el vestit espacial i el transbordador.

0 — Comprensio nul-la

Pot ser que la resposta descrigui una funcié de la cambra de descompressio
que no és important, 0 que no proporcioni una rad precisa o apropiada que
expliqui que la cambra de descompressié és important.

Exemples:

> Es on es vesteixen els astronautes.

> La cambra de descompressioé és important.

Una passejada per l'espai, item 15

Imagina't que vols ser astronauta.
Utilitza la informacio de l'article per descriure una cosa que potser t'agradaria i
una cosa que potser no t'agradaria de ser astronauta i explica per que.

Procés: Interpretacio i integracié d'idees i inform acié
2 — Comprensio total

La resposta exposa una descripcié apropiada i basada en el text d'una cosa
que agradaria a lI'alumnat de ser astronauta i una cosa que no li agradaria, i ha
de donar una rad per argumentar la descripcio. (S'ha de tenir en compte que
les respostes poden ser implicites o estar basades en una opinid personal.
Perqué la resposta sigui acceptable, la ra6 donada ha de ser precisa i no pot
contradir el text.)
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Per a les idees apropiades a cada descripcid, vegeu la llista que hi ha més
endavant. L'alumnat pot ser que doni qualsevol combinacié de dues d'aquestes
idees.

1 — Comprensié parcial

La resposta descriu una cosa bona i/o una cosa dolenta de ser astronauta
basant-se en el text, perd0 nhomés una descripcié esta basada en el text de
manera precisa (explicitament o implicitament).

Per a les idees apropiades a cada descripcid, vegeu la llista que hi ha més
endavant.

0 — Comprensio nul-la

Pot ser que la resposta proporcioni 0 no una descripcié bona o dolenta de ser
astronauta que nomes inclogui informacié precisa o informacié no relacionada
amb el text.

Exemples de descripcions no acceptables de coses que t'agradarien:
> Podria aprendre sobre I'espai.

> Seria divertit/ una aventura.

> Veure l'espai (perqué no I'he vist mai).

> Em faria por.

Exemples de descripcions no acceptables de coses que no t'agradarien:
> Podria morir-me/ podria passar alguna cosa/ és perillGs.

> El vestit espacial pesa massa.

> El vestit espacial és massa fred/ calent.

> El menjar (té mal gust).

> Trobaria a faltar la meva familia.

Coses acceptables que t'agradarien de ser astronaut a

> No tenir gravetat/ flotar/ fer tombarelles.

> Veure la Terra des de l'espai/ veure la Terra/ veure el nostre planeta
des de lluny.

> Fer experiments.

> Portar la gorra i els microfons (perque m'agrada parlar amb els meus
amics).

> Portar un vestit espacial (perque la meva vida no perillaria a I'espai).

> Caminar per l'espai.

Coses acceptables que no t'agradarien de ser astron  auta

> Portar el vestit espacial (és incomode/ voluminds/ trigues molta estona
a posar-te'l/ té massa parts/ no et pots rascar quan et pica alguna part del cos).

> Que els esclaten les orelles (en la cambra de descompressio).

> Haver de reparar coses/ treballar a l'espai (pot ser perillés/ cal molt

d'esforcg).

> Quedar-se sense oxigen (perquée et pots morir).

> Flotar/ moure's a I'espai (perque el cable prim es podria desenganxar).
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ANNEX C

Comparacio de

['Estudi Internacional sobre
el Rendiment en

Comprensio Lectora (PIRLS)
i el

Programa par a I'Avaluacio
Internacional de I'Alumnat (PISA)
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Marcs teorics d’avaluaci6 de la lectura

Cada cinc anys el PIRLS avalua els nivells de comprensio lectora de I'alumnat
de quart curs i el PISA (programa de la OECD per a I'avaluacio internacional
d’estudiants) avalua cada tres anys la capacitat lectora, matematica i cientifica
d’alumnes de 15 anys. El primer sondeig PISA es va fer I'any 2000 i s’enfoca
principalment en la lectura; posteriorment, 'any 2003 va fer émfasi en les
matematiques i I'any 2006, en les ciencies. Tots dos estudis avaluen la
comprensio lectora a nivells internacionals i, per agquest motiu, és important que
tant els participants com els gestors de politiques entenguin la relacié existent
entre ambdos estudis, especialment les caracteristiques rellevants a les
politiques educatives exclusives del PIRLS.

El PIRLS fou dissenyat per proporcionar informacié comparativa sobre la
competéncia lectora de l'alumnat durant de quart curs d'educacié primaria,
particularment sobre aquells factors que, tant a casa com a I'escola, fomenten
el progrés lector dels més menuts. El fet de centrar-se en nois i noies d’aquesta
edat —escola primaria- i d’haver triat com a objectiu principal I'estudi dels nivells
de competéncia lectora significa que el PIRLS cerca complementar la
perspectiva del PISA que, pel que fa a la lectura, s’enfoca més globalment en el
curriculum general i en les consideracions laborals. PISA se centra en la
necessitat d’adquirir uns nivells lectors quan els alumnes fan la transicio del
mon educatiu al laboral i el PIRLS es refereix al progrés durant el periode,
igualment important, en que els alumnes passen d’aprendre a llegir, a llegir per
aprendre.

Les habilitats que conformen les bases per a una eventual competéncia lectora
s’aprenen en aquest periode i, per tant, les millores a nivell curricular i
d’ensenyament es poden considerar vitals per treure’n profit més endavant. El
PIRLS duu a terme investigacions exhaustives dels curriculums lectors i de les
practiques educatives emprades durant els cursos escolars de quart nivell. Per
contra, el PISA recull escassa informacio en aquest sentit i, per tant, els paisos
gue participen en tots dos estudis trobaran en el PIRLS una font d'informacié
molt valuosa que es pot emprar tant per millorar el curriculum lector i
I'ensenyament de I'alumnat en aquestes edats com per ajudar a interpretar els
resultats del PISA als 15 anys.

Tant I'objectiu principal del PIRLS com del PISA és el d’informar els paisos
participants sobre els assoliments en competencia lectora dels seus alumnes.
De tota manera, les exigencies que representen les diferencies curriculars i les
expectatives de desenvolupament que s’esperen dels estudiants de quart curs
son diferents de les de l'alumnat de quinze anys, la qual cosa significa que
I'emfasi varia lleugerament entre els dos estudis. Generalment, en acabar el
quart curs, els alumnes han assolit els coneixements propis d’aquesta edat i,
per aquesta rad, el PIRLS es centra principalment en que adquireixin la
comprensio lectora adient. Per contrast, als 15 anys, els joves s’estan
preparant per entrar a treballar o per matricular-se a lI'escola secundaria. Per
aguesta rao, el PISA examina la competéencia lectora des d'un punt de vista
d’indicador de preparacio civica i laboral. Aquest matis de diferencia demostra
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que els dos programes s6n complementaris perque enfoquen la competéncia
lectora des de dos punts de vista molt diferents pel que fa a I'assoliment
d’objectius essencials.

Els marcs d’avaluacié del PIRLS i del PISA consideren essencial la definicio de
I'estructura que avaluen. Per ambdds, la definici6 es basa en una definicio
extensa de la nocid de lectura —per aquest motiu es refereixen a la
“competéncia lectora” i no merament a la “lectura”. Ambdues definicions
inclouen els processos i habilitats de la comprensio lectora i, a més, les actituds
I usos envers la lectura que caracteritza els bons lectors. Tant el PIRLS com el
PISA contemplen la lectura com un procés interactiu i constructiu i en
destaquen la rellevancia d’aprendre a desenvolupar la capacitat de reflexionar
sobre la lectura i de saber-la emprar amb proposits diversos.

Pel que fa a l'avaluacio PIRLS, la capacitat lectora de I'alumnat de quart curs
es defineix aixi:

... I'habilitat per comprendre i utilitzar formes de llenguatge escrit
requerides per la societat i/o valorades per l'individu. Els lectors més
joves saben construir significats a partir de textos diversos; llegeixen
per aprendre, per participar en la comunitat lectora escolar i
quotidiana i per plaer.

Pel que fa a l'avaluacié PISA, la capacitat lectora de I'alumnat de 15 anys es
defineix aixi:

... comprensiod, Us i reflexid de textos escrits amb la finalitat d’assolir
proposits personals, desenvolupar el coneixement i el potencial
personal i participar en la societat.

Les dues definicions tenen present I'amplia gamma de material de lectura
seleccionat per l'alumnat i prescrit. Per tant, totes dues suggereixen que la
lectura no és una habilitat unitaria siné un conjunt de processos, d’actituds i de
capacitats, que varia segons el lector, el tipus de text i les intencions o
situacions lectores. Si bé és cert que els elements socials, personals i
curriculars relacionats amb la competéncia lectora es ressalten en ambdues
definicions, les diferencies de desenvolupament en les dues edats es fan ben
paleses. Per a lI'alumnat de quart curs, el PIRLS destaca I'entorn tradicional on
se sol fer la lectura. D’altra banda, el PISA ressalta la voluntat de participacio
dels alumnes en un entorn social més ampli i el PIRLS I'habilitat de I'alumnat
per participar en “comunitats lectores...” (per ex.: a la llar i a l'aula).

Intencions lectores/situacions i tipus de text . En descriure les intencions o
situacions lectores i els tipus de textos associats tant amb un com amb l'altre,
els marcs teorics de la lectura del PIRLS i del PISA son, fins a cert punt,
diversos i reflecteixen les diferéncies de desenvolupament d’ambdds grups.
Pels alumnes de quart nivell, el PIRLS ressalta les intencions lectores i en
descriu les dues més comunes en aquesta edat: la lectura com a experiéncia
literaria i per adquirir i utilitzar informacio. Pel que fa als joves de 15 anys, el
PISA descriu situacions lectores, per a reflexionar sobre uns usos de lectura
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més amplis en aquesta edat: lectura per a Us privat, per a Us public, per raons
laborals i pedagogiques.

Processos/aspectes de comprensi6 . Ambddés marcs teorics descriuen
maneres de comprendre o de respondre textos gue proporcionen
especificacions pels tipus de preguntes de comprensié que es fan a I'alumnat.
Pel que fa al PIRLS, aquests processos es descriuen com a “guatre processos
de comprensid”; el PISA, en canvi, distingeix entre “aspectes micro i macro en
la comprensié d’'un text”. Els cinc aspectes macro sén molt similars als quatre
aspectes de comprensié del PIRLS. Com a dimensié addicional del marc PISA,
els aspectes micro es relacionen especificament amb les exigéncies de les
preguntes de comprensio individual.

En la taula 1 que hi ha a continuacié es relacionen els quatre processos lectors
PIRLS i els macro aspectes de lectura comparables que descriu el marc del
PISA.

Contingut de l'avaluacié . Tant el marc teoric d’avaluacié del PIRLS com el del
PISA engloben preguntes d’opcié multiple com de resposta construida; ambdos
també empren preguntes d'opcié multiple, perdo d’'una sola resposta possible
(correcte/incorrecte). D’altra banda, ambddés empren puntuacié parcial en
alguns casos ja que en les respostes construides cal tenir present que, si sén
parcialment correctes o apropiades, se’ls atorga una puntuacié parcial. Pel que
fa al PIRLS, aproximadament la meitat de les preguntes correspon a respostes
construides i, en el cas del PISA, un 45%.

A part de l'avaluacié de comprensid, que és fonamental per als dos programes,
ambdés marcs plantegen I'is de questionaris per obtenir informacié sobre la
diversitat de material imperés a que té accés l'alumnat, a les actituds i habits
lectors, a les experiéncies pedagogiques i, a més, a les caracteristiques de les
escoles. El marc teoric del PIRLS comprén un debat més extensiu pel que fa a
aguests questionaris i, d'altra banda, en justifica la seva inclusi6. Es tracta
d’'una practica forca adient si es té present que un dels objectius fonamentals
del PIRLS és la investigacié dels factors associats a l'adquisicio de
competéncia lectora durant el quart any d’escolaritzacio reglada.

Aquesta comparacio entre els marcs del PIRLS i del PISA per a I'avaluacio de
la competéncia lectora demostra de quina manera dos processos internacionals
diferents, pel que fa a I'elaboracié de consens, poden arribar a assemblar-se
bastant en termes d’actitud avaluadora. En el fons, en tot marc d’avaluacio hi
rau la definicio d’alld que es mesura i, en aquest cas, les semblances i les
diferéncies entre els dos marcs semblen ser forca adients pel que fa al seu
desenvolupament. Ambdues consideren que la lectura €s un proceés interactiu i
constructiu. En qualsevol cas, les expectatives socials i curriculars s6n molt
diferents quan es comparen les del quart curs amb les de l'alumnat de 15 anys;
aguesta consideracié es fa palesa en els debats sobre materials, contextos i
conductes associats amb la competencia lectora. En general, tots dos marcs
funcionen bé atesa la seva complementarietat, que il-lustra el creixement de les
habilitats de la competéncia lectora a mesura que I'alumnat va progressant en
el seu pas per I'escola.
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Taula 1

Comparacié dels processos PIRLS
macro per entendre un text de PISA

de comprensi6 amb e Is aspectes

PIRLS

Processos de comprensio

PISA
Aspectes macro per entendre un
text

Localitzacié i recuperacio

d’'informacié expressada de forma
explicita — ubicacio i comprensio
d’'informacié o d’idees rellevants que
estan expressades explicitament en el
text.

Realitzacio d'inferencies directes —
anar mes enlla del significat superficial
I, basant-se en el text, efectuar
inferéncies planeres.

Interpretacio i integracio d’idees i
d’'informacié — a partir de la
comprensi6 del mén, del grau
d’experiencia o d’altres coneixements,
trobar connexions entre les idees i la
informacio6 d’un text.

Analisis i avaluacié del contingut,

el llenguatge i els elements

textuals — consideracio critica del text;
reflexio i valoracio del contingut del
text; consideracio i valoracio de
I'estructura del text, de I'is del
llenguatge, dels recursos literaris o de
la perspectiva i ofici de I'autor.

Desenvolupament d’'una

comprensié general — lectura inicial
per determinar si el text és adient per
als objectius proposats; consideracio
global del text; elaborar suposits.

Recuperacio d’informacié
identificar, buscar, localitzar i
seleccionar informacio rellevant.

Desenvolupament d’'una

interpretacio — desenvolupar una
comprensié més completa o
especifica; comprensié de la interaccio
del text amb la cohesi6 global i local;
Us d’informacio i d’ idees activades
durant la lectura que encara no han
estat explicitades en el text.

Reflexio sobre el contingut d’'un
text— connectar la informacié trobada
al text amb coneixements assolits
arreu; ponderar afirmacions del text
segons els coneixements individuals
propis.

Reflexid sobre la forma d’un text
allunyar-se del text per tal de
considerar-lo amb objectivitat; valorar
la qualitat del text i si és apropiat 0 no;
comprendre I'estructura, el genere i el
registre del text.
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