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Resum

Aquesta tesi doctoral explora el fenomen del desinteres per la lectura des de
I'angle de la construccié de la identitat lectora durant ’adolescencia. La
recerca pren la mirada ecologica 1 etnografica dels Nous Estudis de
Literacitat per entendre com la posici6 resistent envers ‘la lectura’ de quatre
membres d’una colla s’ha construit biograficament, académica i social, a
través de Pacumulacié d’experiencies lletrades dins 1 fora del context
académic. L’analisi desenvolupa una aproximacié multiple i longitudinal a la
identitat lectora, dels 15-16 als 19 anys, i a través de la resistencia o
participacié en practiques lectores associades a diversos dominis socials. El
procés de construccié de la identitat lectora s’explora des de la biografia
lectora, la trajectoria académica, el contradiscurs de la colla envers la lectura i
la participaci6 en practiques lletrades vinculades a I'oci i a la comunicacié en

paper i en linia en xarxes socials.

L’analisi de les dades suggereix: (i) que els estudiants que a l'aula sén
percebuts com a ‘poc lectors’ o ‘lectors febles’ en realitat llegeixen una mica
més, que ho fan d’altres maneres diferents a I'academica ; i (i) que han
interioritzat els valors de la cultura lectora dominant. El seu desinteres lector
esta socialment situat i lligat a la posicié social de ser estudiant. La seva
identitat lectora esta influenciada per I'ideal del ‘bon lector literari’ que es
promou des de la practica educativa, que eclipsa les altres maneres de llegir

en espais socials diversos, que no encaixen amb el canon.

xvil



Abstract

This PhD dissertation explores the phenomenon of the lack of interest in
reading from the approach of looking into the construction of reading
identities during adolescence. This research takes New Literacy Studies’
ecological and ethnographic view in order to understand how ‘resistance’
towards ‘reading’ by four members of a clique has been biographically,
academically and socially constructed, through an accumulation of literacy
experiences within and beyond formal education. The analysis develops a
multiple longitudinal approach to reading—identity construction over time
(from 15-16 to 19 year-olds) and through resistance or participation in
reading practices associated to different social domains. The process of
reading-identity construction is explored from these teeangers’ reading
biographical background, their’s schooling and education, their in-group’s
counter-discourse regarding reading, and their participation in literacy
practices as part of their leisure and their communication, paper and online,

in social networking,

The data analysis reveals: (i) that teenagers who are seen as ‘poor readers’ or
‘weak readers’, in classroom settings, actually read a little bit more than we
think, and do so differently as to school practice ; and (i) that they have
internalized the values of the dominant reading culture. Their lack of interest
in reading is socially situated, and linked to the social position of being a
student. Their ‘poor reader’ identity is influenced by the ‘literary good reader’
ideal promoted by school practice, that overshadows other ways of reading,

in different social spheres, which do not conform to the canon.
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Preface

Roots

It is difficult for me to say when my motivation to research on reading
identities began. Looking back, my interest in reading could have been
triggered because my mother used to buy me a weekly collection of tapes
with dramatized folk tales for children. Or maybe it started later on, in my
teens, after a conversation with my father about some funny passages of Don
Quijote de la Mancha that 1 had read in class. The following day, he surprised
me with a brand-new copy of the book, a novel that still stands for Literature
and Culture. I remember spending the whole winter holiday reading the first
part of the book, partly to fulfill his wish, but also because I naively thought
that every adult should read it. I could not carry on with the second part. So,

I returned to the shorter novels I had preferred in my teens.

Perhaps because at home 1 was seen as “the reader”, I decided to study
Humanities. In that environment, 1 learned to appreciate and talk about
classical literature as refined, highbrow culture. At some point I began to feel
that occasionally reading was tedious. At university, reading always involved
underlining relevant passages, analyzing and reading between the lines, being
evaluated, i.e. hard work. I enjoyed much of that reading but I also found
much of it boring. Worse than that, I did not always fully understand what I
was reading. In any case, I somehow learned to talk about those books
passionately and rationally. In that context, my feelings and experiences were
a taboo; as students we all knew that we were expected to love reading the

classics and writing about them.

While I was at university college I worked for a literary agency, where 1
discovered that the books I had learned to admire could also be seen as mere

consumer goods traded in a fiercely competitive market. Later on as a PhD
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student I became a tireless ‘academic readet’, a bored ‘struggling reader’ of
sports journals and a ‘poor reader’ of canonical literature. Luckily, my partner
lent me his collection of 17z Tin comics and I found the genre that suited me
best. It was then that I connected with a genre that I was totally uninterested

when I was a teenager.

Who knows when my motivation for this research really began! What is
important is that all these memories have been interwoven to build the
reading life story that gives sense to my current reading identity. Moreover,
these memories capture how shifting, diverse and context-dependent
identities are; an image that is coherent with what I have learned during this

research dialoguing with teens disenchanted with ‘reading’.

Construction of the research

This research is about teenagers’ reading apathy; an issue that nowadays
concerns policy makers, educators and families. Drawing upon the New
Literacy Studies’ approach to literacy and learning as a social practice, this
study ethnographically looks at middle-class teenagers who, despite having
access to books and culture, feel disconnected with schooled reading
practices at some point of their adolescence, causing them to perceive
themselves as ‘poor readers’. How is the lack of interest in reading
biographically, socially and academically constructed dutring adolescence
through literacy experiences in and out of school? How do these teenagers
feel, think, practise reading and perform resistant reading identities? How are
they positioned with respect to reading at school? How do they deal with
dominant conceptions of reading in their other everyday contexts such as
home, leisure, workplace, social network and the Internet? What are the
differences and similarities between their in-school and out-of-school
reading identities as they develop them and act them out? How do these

identities move closer and further away over time and space?
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All these questions are tackled in this study through the cases of four
adolescents, Arnau and his friends Ferran, Jaime and Manuel. I tried to
approach to their reading identities within the frame of their history,
circumstances and imagined futures, dynamically and ecologically in order to
get new insights into what is commonly referred to as ‘poor readers’. I found
that this profile of teenagers is particularly interesting and worth being
studied because they are in-between traditional and new literacies, and also
because their identities are constantly crossing borderline discourses on
reading. They constantly switch from privileged to stigmatized literacies, to
find their position within dominant, popular and vernacular literacy
practices, which in turn puts them between hegemonic and counter-

hegemonic discourses on reading and readers.

Academically, this piece of research began when Josep M. Castella, my
Catalan teacher at university, told me about a research group called Literacitat
Critica (Critical Literacy), coordinated by Daniel Cassany. They both accepted
to supervise this thesis project and guided me into the world of research in
Literacy and Education. The first plan of this research was to explore
through quantitative and qualitative methodologies the reading habits of
hundreds of teenagers, ‘good’ and ‘bad’ readers, from different schools, ages,
sex and cultural backgrounds over a period of two years, involving interviews
with teachers and parents. At that stage I did not know what ‘good’ and ‘bad’
readers looked like and I thought about them from a socially biased and
naive point of view. I did not know how awkward it is to tell what a ‘poor
reader’ is, or how embarrassing and ludicrous could be to ask a teen: “are
you a struggling reader?”. Gradually, the project progressed until I
discovered how difficult it is to find just one teenager who is willing to talk
to a stranger about something that is not considered ¢vo/, and how extremely
difficult it is to understand why a human being behaves and feels the way he

or she does.
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When I found Arnau, that vast project was reduced to him and it was
focused on how ‘poor reader’ identities are constructed and performed in a
tension between vernacular and dominant literacies, discourses and practices.
After one year, I took a step forward to study Arnau’s social network. The
research was transformed from Arnau as an individual to Arnau in its
community. The project gained complexity with an ecological approach to
reading identities that relates insights to their literacy life history and to their
counter-discourses, ideologies and vernacular literacy practices in multiple

domaints of life.

While talking to Arnau I learned how difficult it is to talk about reading, how
difficult it is to ask questions and how important it is to listen to the others
when you really want to understand and learn. Arnau introduced me to some
of his best friends who accepted to collaborate with this research. With
them, I learned how meaningful resistance attitudes towards tradition and
authority ate, as they make visible dimensions of the hegemonic conceptions
and practices that nourish today’s szatus quo on literacy. They also allowed me
to realize that vernacular reading in teen’s social contexts is usually
embedded in vernacular writing. It is thanks to the fact that they enabled me
to gain access to a piece of their personal world and also thanks to the fact
that they generously lent me some of their private writings and letters, that
this research could evolve from exploring vernacular reading through their
discourse to exploring vernacular reading through their vernacular writings

as well.

Organisation of the dissertation

The dissertation is organized in four sections. Section 1. The theoretical window
(chapters 1 and 2) establishes the theoretical framework. Chapter 1 describes
NLS theoretical and methodological approach to research in contemporary

reading and is focused on the key terms I use in my work, such as
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«dominant»y and «vernacular» «literacy practices», «domains of literacy» and
«eading life story». Chapter 2 directly brings «reading identities» to the
centre of the picture, trying to understand how these are connected to
academic literacy and pedagogy, and how we can gain access to them
through biography, narrative and vernacular writing. As the chapter unfolds
there is also an attempt to build a descriptive model of how reading identities

are constructed, based on the existing literature linked to this topic.

Section 1. The ethnographic glasses (chapter 3) is concerned with methodology,
data analysis and writing. Chapter 3 is an account how I managed to
construct the field of study, ethnographically, how 1 gained access to the

informants, and the methodological devices employed.

All of the remaining chapters in the analysis section, entitled Section IlI.
Approximations to the ‘poor reader’ identity. The case study of Arnan and bis friends,
deal with the informant’s literacy practices and identities found in this study,
associated to particular literacy domains of life such as home, high school,
workplace, leisure time and social network. From a broad point of view, the
aim of these chapters is to document, describe and understand the
discontinuities but also the continuities in the in-and-out of school
informant’s literacy practices and identities, relating them to attitudes,

participation or resistance and lifelong learning.

Chapter 4, drawing on Barton’s (2007) notion of dife literacy history»,
explores identity in discourse from a biographical approach. The chapter
itself frames the analysis with a broad account of the informants reading,
school and life trajectories in order to situate the reading ideological
positions tackled in the following chapters. Chapter 5 analyses how
informants negotiate (accepting or resisting) their reading identities between

the dominant discourses of school, about canonical reading and the resistant
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counter-discourses against compulsory books that abound in their peet-
group. Following chapters fully face up to reading identities construction in
out-of-school contexts. Chapter 6 focuses on the leisure time context, and it
documents attitudes, informal learning and personal meanings attached to
two vernacular reading practices in which two of the informants engaged
quite regularly during their adolescence: reading sports newspapers, and

books and magazines about war games.

Chapters 7 and 8 explore reading identities through teenage vernacular
writing, using Rowsell and Pahl’s (2007) analytical concept of ddentities
sedimented in texts». Chapter 7 focuses on the symbolic meaning of paper
literacy, and on how canonical literary discourses and devices learned at
school are used in vernacular writing to express emotions. Chapter 8
focuses on the continuities between literacy learned at school and youth

literacy activity in digital environments such as blogs and Facebook.

The journey ends in Section IV/. Conclusion. Approaches to the ‘poor reader’s’
awkward reading identity. The last chapter serves to reflect on the strong and
weak points of the research and gathers together the main findings that I
have drawn from Arnau, Manuel, Jaime and Ferran’s interesting and funny

stories.
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Capitol 1

ELS NOUS ESTUDIS DE LITERACITAT 1
LA LECTURA CONTEMPORANIA

We believe that the learners’ experience must be at
the centre not only of the learning but also of
research. This means that learner’s perceptions,
feelings, motives, values are not overridden by tests,
statistics and experts’ theories about what reading
and writing are about. Research is likely to be
richer, rather than ‘contaminated’ by such first-
hand perspectives.

Ivanic i Hamilton (1990: 6)

1.1 Introduccio

Aquest capitol descriu P'aproximacié teorica i metodologica dels Nous
Estudis de Literacitat (NEL en catala; NLS en angles) a I'estudi de la lectura
contemporania, emfasitzant el contrast amb les visions linglistiques i
psicocognitives dominants. En primer lloc, situaré els NEL en el marc dels
debats intel-lectuals previs, que qiiestionen les idees naturalitzades sobre la
lectura i Pescriptura. En segon lloc, em centraré en les contribucions
teoriques que aporten a I'ambit d’estudi de la literacitat, aprofundint en el
llenguatge i la terminologia especifica que manegen. Finalment, descriuré els
recursos procedimentals que els NEL utilitzen per desenvolupar els objectius
teorics que es proposen. Al llarg del capitol revisaré estudis realitzats des

d’aquesta perspectiva. En el context d’aquesta tesi doctoral, aquest capitol



esta orientat a respondre la pregunta de recerca teorica seglient: per que i en
quins sentits ’0optica dels NEL pot oferir dades noves sobre el desinteres

lector de I’adolescent?

1.2 Una mirada antropologica a la lectura social

Els NEL s6n un corrent jove perd molt influent en P'area de coneixement i
recerca sobre alfabetitzacié. Representen una concepcié sociocultural que
considera I'esséncia de la lectura i de lescriptura no pas com un conjunt
d’habilitats cognitives homogenies 1 universals que s’adquireixen al llarg de
I’escolaritzacié, sind com una practica situada socialment i historica a través
de la qual els individus desenvolupen objectius diversos. La seva concepcid
de la lectura i lescriptura es distingeix d’altres aproximacions com la
lingtistica 1 la psicologica, en adoptar una mirada antropologica, global i

social.

L’entrada dels NEL a la discussié general sobre alfabetitzacié significa la
consolidacié del que Barton (2007), un dels principals teorics del camp,
anomena «una teoria social de la literacitat:!. L’argument que vertebra la visio
dels NEL és que, més enlla del component lingtistic i cognitiu, llegir i
escriure son practiques socials definides per la cultura. Per tant, en contrast
amb les visions dominants —que s’aferren a definicions descontextualitzades
i neutres de la lectura i Pescriptura— els NEL assumeixen que llegir i escriure

son activitats concretes 1 situades (no pas abstractes i universals).

Els NEL es desenvolupen com a marc teoric durant la década dels 90 fins a
'actualitat, sempre moguts per ’afany de renovacio sociocultural del camp de
Palfabetitzaci6, tradicionalment timonejat per visions psicocognitives de la

lectura i I’escriptura. I’émfasi en la dimensié social de la literacitat els porta a

! Els autors dels NEL empren, també, altres denominacions per refetir-s’hi: #oria de
la literacitat com a practica social o teoria de la lectura i lescriptura socials.



situar-se en un enquadrament teoric interdisciplinari i complex que aplega
aportacions de Pantropologia, la sociolingiifstica, els estudis interculturals 1
Peducaci6é. D’altra banda, la consolidacié d’aquesta concepcié implica la
creacié dun llenguatge propi per pensar la lectura i escriptura com a
practiques socials, pero també de nous procediments d’investigaci6
fonamentats en técniques antropologiques. La reconsideracié de la mirada
sobre la literacitat ha portat a focalitzar I'atencié en nous elements de

descripci6 1 discussio de les practiques lletrades.

Els origens dels NEL no sén clars. Se solen vincular amb la idea que James
Paul Gee (1990) va denominar «el gir socialy, fent referencia a l'orientacid
social que estaven prenent les ciéncies socials, que afectava també 'ambit de
Palfabetitzacié. Parteixen de la intuicié que llegir i escriure no és una activitat
ni tan uniforme ni tan estatica com s’havia cregut i ensenyat. Amb una
actitud cartesiana engeguen una revisié epistemologica dels conceptes
tradicionals de lectura i d’escriptura, i aixo els porta a qlestionar ’axioma en
el qual es sostenien les teories cognitives: llegir i escriure sén activitats
fonamentalment lingiifstiques i mentals. Com a contraposicio, en posen un
altre en circulacio: llegir 1 escriure sén practiques ideologiques i socials. La
seva postura es va perfilant en contrast amb les teories preexistents, a partir
de la presa de consciéncia de les febleses o mancances de les doctrines més

ortodoxes.

“Where, for instance, educationalists and psychologists have focused on
discrete elements of reading and writing skills, anthropologists and
sociolinguistics concentrate on literacies —the social practices and
conceptions of reading and writing.” (Street 1993: 1)

Els primers treballs es van orientar a descriure els fonaments socials de la
lectura i Pescriptura, a partir d’estudis etnografics sobre els usos dels textos
en comunitats diverses d’arreu del moén, prenent com a model I'etnografia de
Scribner 1 Cole (1981) a la comunitat Vai de Liberia. La idea era explorar la

literacitat en entorns més enlla de Pescola. Els autors dels NEL sén els



primers que surten al mén amb la intencié de documentar, amb ulleres
d’etnografs, la lectura habitual —ordinaria, no hegemonica—, és a dir, que

llegeixen i escriuen les persones en la vida quotidiana i privada i com ho fan.

Un segon grup de treballs va prendre una orientacié més teorica, en la
direcci6é de construir una teoria de la literacitat com a practica social (Street
1984 1 1993; Gee 1986, 1996 1 2000; Barton i Hamilton 1998; Barton 2007).
Aquests treballs discuteixen conceptes classics i en proposen noves
denominacions per construir una terminologia comuna. La teoritzacié més
completa i apreciada dins dels NEL ha estat la de David Barton i Mary
Hamilton (2000: 1). Els autors sintetitzen en sis principis la conceptualitzacio
de la literacitat des de la teoria social, formulant-la en parametres de practica

social, situada i ideologica:

1. La literacitat s'entén millor com un conjunt de practiques socials que es poden
inferir dels esdeveniments mediats per textos escrits.

2. Hi ha literacitats diferents associades amb diferents dominis de la vida.

3. Les practiques lletrades estan estructurades per institucions socials i relacions de
poder, i certes literacitats sén més dominants, visibles i influents que d’altres.

4. Les practiques lletrades acompleixen objectius i estan inserides en objectius socials i
practiques culturals més amplies.

5. La literacitat esta historicament situada.

6. Les practiques lletrades canvien i les noves generalment s’adquireixen a través de
processos informals d’aprenentatge i construccié de sentit.

(Extret de Barton i Hamilton 1998: 7. La traduccié al catala és meva)

Actualment, alhora que les recerques etnografiques de caracter descriptiu
segueixen creixent, s’estan perfilant noves linies de recerca i discussié. Si bé
el primer desplegament dels NEL va estar enfocat a descriure com la gent
escriu i llegeix fora de I'espai educatiu, ara s’ha produit un retorn a aquest
context, al qual aquesta recerca contribueix. Diversos autors (Street 1993;

Gee 1996; Lankshear i Knobel 2003; Larson i Marsh 2005; Pahl i Rowsell



2005) es pregunten com es pot transportar la teoria social de la literacitat a
Paula per millorar Paprenentatge-ensenyament de nens, joves i universitaris.
Altres linies de recerca dins dels NEL estan orientades a explorar les
anomenades noves literacitats (wew /literacies) o literacitats digitals (digital
literacies; Alvermann 2002; Kress 2003; Lankshear i Knobel 2003; Latson i
Marsh 2005; Marsh i Millard 2006; Davis 2005). D’altra banda, les
discussions teoriques sobre la validesa dels conceptes aportats pels NEL
segueixen candents i estan desencadenant nous reptes, en preguntar-se en
quina mesura el plantejament dels NEL es pot interrelacionar amb els
d’altres matcs teorics com el de la semiotica i la multimodalitat (Pahl i

Rowsell 2006).

L’apartat que segueix esbossa les influéncies teoriques que han nodrit
Pesperit renovador dels NEL. També explica com s’arriba al decaleg de
David Barton i Mary Hamilton. No és I'objecte d’aquesta tesi doctoral entrar
en una analisi aprofundida dels paradigmes que han fornit 'Optica teorica
dels NEL, pero explicitar breument les disciplines i els estudis que I’han
estructurada és fonamental per situar la seva perspectiva en el marc dels

estudis sobre alfabetitzacid.

1.3 Les idees heretades?

Basant-me en les reconstruccions globals disponibles sobre els antecedents
dels NEL (Gee 1986 i 1990; Street 1993: 1-29; Ames 2002: 68-84; Zavala
2002: 31-38; Lankschear 1 Knobel 2003: 1-20; Pahl 1 Rowsell 2005: 11-24),

generalment sintetiques o bé globals, i en una recerca propia previa (Aliagas

2 ILa descripci6 i reconstruccié dels antecedents dels NEL és encara una feina per fer.
La recerca sobre les influencies teoriques dels NEL seria fonamental per entendre
amb més plenitud el seu pensament teoritzador, i també per situar-lo historicament.
Aquest coneixement ens ajudaria a entendre millor des d’on parlen i com es
posicionen els seus autors, és a dir, des d’on es defineixen i teoritzen.



2008: 39-53), presento en la figura 1 les idees que els NEL hereten de
corrents anteriors. El quadre desplega les deécades anteriors a la constitucid
del marc teoric i hi situa els plantejaments —basicament desenvolupats en
Iambit de lantropologia i la psicologia— en els quals els NEL es

fonamenten.

CONDUCTISME
ﬂ 1960 1970 1980 1990 2000

}
REWOLUCIO Etnoarafia de la

Critiques a Vigotski

La gran divisid

Critiques a la gran divisio

g

EL GIR 50CIAL

Figura 1. Moviments i treballs que influeixen en el pensament dels NEL

L’etnografia de la comunicaci6 es desenvolupa als anys 60 i 70 en el marc de
Pantropologia lingtiistica, especialment arran del treball de Gumperz i Hymes
(1972) i el conegut model SPEAKING. Aquest corrent desplaga 'estudi
formal de la llengua (fins llavors limitat a 'analisi de P'estructura linglistica i
de les peculiaritats lexiques, sintactiques 1 gramaticals de les llengties) a la
investigacié de ’as de la llengua com a forma comunicativa que ocorre en
contextos naturals 1 interaccions auteéntiques. L’aproximacié incorpora la
consciencia del context i renova la semantica de conceptes classics («texty,
«patlar, dlenguar, «comunicacio, «discursy, entre d’altres), a més de contribuir

a la configuracié de I'analisi del discurs.



Els NEL hereten aquesta mirada positivista® i 'apliquen especificament a
Pestudi de la lectura i I'escriptura; d’aqui vénen terminologies paral-leles com
«esdeveniment comunicatiu» (la unitat d’analisi de etnografia del discurs) 1
«esdeveniment lletrat» (la unitat basica d’analisi dels NEL). A més, la
concepcid social dels NEL es desenvolupa en paral-lel a diversos corrents
que, impulsats pel desenvolupament de letnografia de la comunicacio,
renoven en conjunt la teoria de la llengua i la comunicacié humanes. Es el
cas de l'etnometodologia, 'analisi de la conversa i I'analisi del discurs, del

qual posteriorment es deriva I'analisi critica del discurs.

A finals de la decada dels 70 i al llarg dels anys 80 creix en la psicologia
d’orientaci6é social linterés per entendre les implicacions cognitives dels
processos d’alfabetitzaci6. Els treballs anteriors de Vigotski (1978) i Luria
(1974) sobre les conseqiencies que desencadena Iescolaritzacié en
Pestructura cognitiva i les habilitats de pensament abstracte esdevenen un
punt de referéncia en lexploracié de la problematica. Més enlla de les
aportacions teoriques, el que acaba sent més influent per al camp de
Palfabetitzacié és el conjunt de critiques que genera. L’estudi etnografic de
Scribner i Cole (1981) sobre les formes comunicatives escrites i orals de la

comunitat Vai (al nord-oest de Libeéria) n’és 'exemple paradigmatic.

El treball de Scribner i Cole qliestiona la tesi de Vigotski i Luria que
I’adquisicié de la lectura i Pescriptura és la causa del desenvolupament del
pensament abstracte, 1 argumenta que, contrariament, les habilitats
d’abstraccié sén conseqliencia de la participacié dels individus en activitats
escolars formals i no pas producte del fet de dominar el codi escrit. Els

psicolegs observen que cada tipus d’escriptura (vai, arabiga i anglesa) esta

3 En el sentit filosofic tradicional del terme “positivisme», que assumia que el
fonament del coneixement vertader era 'experiéncia personal.



associada a un conjunt particular d’habilitats que es desenvolupen com a

consequiencia de posar en practica el tipus concret d’escriptura.

Les contribucions d’aquest estudi a la teoritzacié de la lectura i escriptura
seran cabdals per als NEL. Es el primer treball que defineix la literacitat com
un conjunt de practiques socials organitzades que requereix un sistema de
simbols i tecnologies per produir-se i disseminar-se (p. 236). D’aquesta
observaci6 es deriva la idea que la literacitat es més que la capacitat de llegir i
d’escriure; és també l’habilitat d’aplicar aquestes capacitats amb objectius
especifics en situacions patticulars. En conseqliencia, els usos de la llengua
escrita (que sén culturals) generen en els individus habilitats cognitives que
també son especifiques. El domini de Pescriptura no desencadena habilitats
cognitives de tipus global sind que es desenvolupen en relacié amb usos i
tipus d’escriptura concrets, i en relacié amb els contextos en els quals

s’aprenen i practiquen.

La discussi6é coneguda com la Gran Divisi6 es desenvolupa en el context de
I'antropologia en paral-lel als treballs sobre alfabetitzacié que s’estaven
desenvolupant en l'ambit de la psicologia. Aquest debat polemitza les
implicacions psicologiques i socials de la cultura oral 1 de la cultura escrita. Es
plantegen si les societats lletrades i no lletrades difereixen pel que fa al tipus
de pensament que assoleixen i a les formes d’organitzacié politica. L’escissio
entre oralitat 1 escriptura s’estableix amb P'estudi de Claude Lévi-Strauss (Ia
pensée  sauvage 1962), que suggereix lexisténcia d’una ment salvatge
(analfabeta) que representa el pensament natural en estat brut i d’una altra de
domesticada (alfabetitzada) que déna veu al pensament racional i cientific. La
ment primitiva s’associa a les societats agrafes i la ment civilitzada a les

societats amb escriptura.
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Les primeres reaccions critiques a la Gran Divisié (Goddy i1 Watt, 1962;
Goody 1977; Havelock 1986; Ong 1987) subratllen el caracter etnoceéntric i
binari de la teoria de Lévi-Strauss, que oposa la cultura occidental amb la no
occidental, pero alhora accepten que sén dos tipus diferents de societats.
Laparicié de D'escriptura* hauria produit, doncs, un conjunt de canvis que
haurien transformat irremeiablement la societat. Aquests autors consideren

que la consolidacié de P'escriptura va estar associada als fenomens seglients:

— Un canvi d’actitud envers la memoria historica i la tradicié cultural,
perque es poden emmagatzemar i pensar com una realitat objectiva.
Aix0 hauria desembocat en la distincié entre mite i historia, espai i
temps (Goody i Watt 1968: 54).

— D’emergencia del concepte de logica en tant que discurs objectiu i
neutre (Goody i Watt 1968: 62-63).

— LDaparicié de la reflexi6 critica del passat i dels textos (Havelock
19806).

— EI pensament taxonomic 1 la categoritzacid, que hauria provocat la
divisi6 disciplinaria del coneixement (Ong 1987) i les noves formes
d’organitzaci6 i classificacié del coneixement (Olson 1998: 218).
Aixo hauria conduit a la sistematitzacié 1 escolaritzacié dels sabers
en les arts lliberals.

— La ciéncia moderna i el concepte d’objectivitat (Ong 1987).

— DL’inici de la democracia com a nova forma politica d’organitzacid

social.

L’estudi de Brian Street (1984) sera clau per superar el plantejament
dicotomic de la Gran Divisi6. L’analisi de les representacions sobre la lectura
1 Pescriptura en el context universitari d’Iran, marcat ideologicament a nivell

politic i religiés, porta l'autor a distingir dues perspectives en la descripcié

4 Lescriptura apareix a Mesopotamia i I'alfabet amb els fenicis. Els grecs fan la
primera aplicacié massiva de I'escriptura alfabética al coneixement.
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teorica dels termes: 'autonoma i la ideologica. Les teories que responen al
model autonom, associat als autors de la gran divisié (Goody, Olson i Ong),
pensen la lectura i Pescriptura com a tecniques independents del context
social, és a dir, com a habilitats cognitives neutres i autonomes. Aquesta visio
associa 'alfabetitzacié amb la modernitat, la vida urbana i la innovacié i, per

tant, es recolza en estereotips etnocentrics:

“Literacy, then, has come to be associated with crude and often
ethnocentric stereotypes of ‘other cultures’ and represents a way of
perpetuating the notion of a ‘great divide’ between ‘modern’ and
‘traditional’ societies that is less acceptable when expressed in other
terms. The recognition of these problems was a major impulse behind the
development of an alternative model of literacy that could provide a more
theoretically sound and ethnographic understanding of the actual
significance of literacy practices in people’s lives.” (Street 1993: 7)

En canvi, les teories associades al model ideologic conceben la lectura 1
Pescriptura com a fenomens socials mediats per lentorn cultural,
institucional 1 col'lectiu en el qual s’ensenyen, s’aprenen i s’empren. Aquest
model alternatiu és conscient del fet que les estructures culturals i de poder
de les societats controlen les practiques lletrades, 1 es proposa reconéixer la
varietat de practiques culturals associades amb I’activitat lletrada en contextos
diferents. Brian Street usa el terme ddeologic» en contrast amb I’émfasi que
d’altres autors havien posat en la «neutralitats 1 I@autonomia» de la literacitat i
considera que: “The very emphasis on the ‘neutrality’ and ‘autonomy’ of
literacy by writers such as Goody, Olson and Ong is itself ‘ideological’ in the

sense of disguising this power dimension” (Street 1993: 7).

L’autor reconeix la dimensié ideologica de tot discurs, inclos el seu, pero
e S . .
proposa optar per Pexplicitacié d’aquesta consciencia. El terme «ddeologia»
no s’ha d’entendre des d’una perspectiva marxista com una falsa consciencia,
sin6  “in  the sense employed within contemporary anthropology,
sociolinguistics and cultural studies, where ideology is the site of tension

between authority and power on the one hand and resistance and creativity
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on the other” (Street 1993: 8). Veurem en l'apartat 1.4.2 que a partir de la
contribucié de Brian Street, els conceptes de discurs, ideologia i poder
(especialment desenvolupats en l'analisi del discurs) esdevenen clau en la

formulaci6 teorica dels NEL.

La concepcio social de la lectura i escriptura vertebrada pels NEL s’inscriu
en un moviment de canvi més ampli que desplaca el focus d’estudi de la
ment de l'individu cap a Pestudi de la interaccié en les practiques socials.
James Paul Gee (1990) anomena «el gir socials (zhe Social Turn) aquest procés
de descentralitzaci6 que ocorre dins les ciencies socials. Aquesta
transformaci6 genera consciencia de la importancia que té la dimensié social
(context, cultura, llengua) per entendre qualsevol tipus de comunicacio. A
més, contrasta amb la revolucié cognitiva dels anys 60 i 70 que a la vegada

havia substituit el model previ conductista (Bebaviorism).

Hem resseguit els plantejaments que hereten els NEL. Veiem ara com
s’apropien 1 reformulen aquestes idees per renovar el camp de

Palfabetitzacio.

1.4 Desmuntant conceptes i cosmovisions

El primer desafiament dels NEL va consistir a examinar la validesa de les
nocions que es manejaven en l'ambit de lalfabetitzacid, com «escripturas,
dectura», «ext» o «alfabetitzacié». Aquest qlestionament va portar a
desmuntar la concepcié que dominava el pensament teoric i pedagogic de la
lectura i Pescriptura, sostingut en una visié técnica i universalista del procés.
Després d’aquest estadi de reflexié critica els NEL van reptar les teories
psicocognitives forjant un nou univers terminologic i arbitrant una teoria
moderna de comprensié del fenomen de Palfabetitzacié com un “procés
social” que ocorre en les activitats que tenen lloc en escenaris diaris

(Willinsky 1990). La reforma va estar moguda per un esperit cartesia que
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naixia del dubte i d’una actitud decebuda. I’objectiu que van abordar va ser
el de reconstruir, a través de I'observacié directa de la realitat, allo que es

donava per suposat.

1.4.1 Per que nous? Per que «literacitat»?

Els NEL es defineixen com una concepcié actualitzada i moderna de pensar
la lectura i Pescriptura. La denominacié que prenen és en si mateixa la
manifestacié d’una voluntat de distincié6 amb aquell pensament, ortodox i
estes, que reproduia una visidé autonoma dels significats i les funcions de la
literacitat. Per tal de remarcar el caracter inédit de la seva mirada,
s’introdueixen al domini de lalfabetitzaci6 amb el qualificatiu de «nous
estudis». D’altra banda, per a diversos investigadors no anglofons, Popcié pel
mot diteracitats per traduir “literacy” és també un acte deliberat per
desmarcar-se de les connotacions derivades del terme «alfabetitzacidy, afiliat
amb les visions cognitives establertes i associat a 'ensenyament formal de la

dimensi6 técnica de la lectura i Iescriptura.

Literacitat Alfabetitzacio

Textualitat escrita i oral, i els discursos i les

. Textualitat
accions sobre els textos
Fenomen social (pluralitat) Habilitat cognitiva (singularitat)
Procés concret: situat, maltiple Procés universal: comu, unic
Apropiaci6 sociocultural de practiques i Adquisici6 escolar dels elements tecnics i
discutsos mecanics del procés.

Vincula la lectura i Pescriptura amb el poder  Segrega la lectura i Pescriptura del poder i la
ila ideologia ideologia

Assumeix una tradicié cognitiva i un saber

Positivisme .
no qiiestionat

Taula 1. Descripcié semantica comparada dels termes
«literacitat» i «alfabetitzacié»
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La taula 1 contrasta i alhora delimita conceptualment els significats d’ambdés
termes, que es situen en dos ordres divergents de conceptualitzacié de la
lectura i Pescriptura. Per a cada mot n’explicita les connotacions socials i les

implicacions teoriques que se’n deriven.

El terme anglosaxé /fiteracy’ fa referencia tant a la capacitat textual de llegir i
escriure com a la competencia interactiva de patlar 1 entendre®. Tot 1 que
encara no esta perfilat amb nitidesa, es situa en una perspectiva sociocultural
que pensa les formes comunicatives com a fenomens socials i, per tant,
plurals. La lectura i 'escriptura es conceben com a practiques culturals que
son per defecte ideologiques, multiples, situades historicament i social i, per
tant, canviants. La socialitzacié de I'individu comporta una apropiacié de les
formes culturals generals i particulars d’usar els textos en cada comunitat i
context, i aquest aprenentatge esta inserit en sistemes culturals i estructures
de poder més amplies. Autors com Barton (2007) argumenten que I’émfasi
d’aquesta perspectiva en la dimensié social del fenomen lletrat no significa

que no s’interrogui pels aspectes cognitius que s’hi veuen implicats.

El mot diteracitat» es distingeix del terme «alfabetitzacid», tradicionalment

emprat per referir-se al procés formal que capacita els individus a

desenvolupar-se en lespai de la textualitat. En contrast, aquest segon

concepte s’inscriu en el paradigma cognitiu i emfasitza els processos mentals
> 1xr1 1 > : 1

que ocorren durant lactivitat de lectura i d’escriptura, que es consideren

innats 1 universals. Aquesta perspectiva es construeix en base a la

generalitzacié del procés de la lectura i Iescriptura pel que fa a la forma, la

5 Segons Barton (2007: 18-20) el terme apareix als diccionaris I'any 1924.
Anteriorment, alguns diccionaris havien documentat mots afins, com és el cas de
illiteracy 1 amb menys frequiéncia Jiterate (amb el significat d’«educat).

¢ Recentment, comenca a ser freqlient ’ds dels neologismes oracy i numeracy, el primer
per fer referencia a les habilitats comunicatives orals i el segon a les habilitats
relacionades amb el pensament numeéric. Aquests termes emfasitzen habilitats que
tradicionalment quedaven incloses sota Ietiqueta-paraigua /lteracy. La circulacié
d’aquests termes pot afectar la semantica del mot /zeracy.
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funcié 1 els significats culturals de la cultura escrita. Per tant, 'adquisicié de
les habilitats cognitives involucrades en les activitats de lectura 1 d’escriptura
respon a un procés d’aprenentatge técnic i cultural, estandard, administrat

per la pedagogia escolat.

Las dels termes «apropiaciér 1 «adquisicio» per referir-se al procés a través del
qual els individus assimilen la lectura i Descriptura revela diferéncies
substancials entre ambdues concepcions. «Apropiacié» es vincula amb els
aprenentatges més socials (practiques, valors, etc.) i «adquisicié» fa referencia
a un procés essencialment cognitiu, mental. Paral-lelament, el terme
«alfabetitzacid» es situa en el territori de I'aprenentatge escolar del sistema
escrit, en considerar que les habilitats cognitives involucrades en la lectura 1
Pescriptura sén generals i es poden adquirir a través de I'exercici escolar. En
canvi, en el concepte diteracitats, 'escolaritzacié i la literacitat sén dos
qiiestions deslligades; no es limita a un aprenentatge tecnic en el context
escolar perque I'escola es veu com un context social més entre molts d’altres
(Ivanic i Hamilton 1990). Es tracta, doncs, d’'un concepte més global i

transdisciplinari (Baynham 1995; Barton 1 Hamilton 1988 1 2001).

Draltra banda, el terme diteracitat» inclou una critica a les connotacions que
el terme «lfabetitzacid» implica, en posicionar la gent alfabetitzada com si
tingués capacitats mentals superiors. El mot «lfabetitzacié» recull
Iesquematisme que saber llegir i escriure és igual a progrés i saviesa, 1 que ser
analfabet és ser inculte. En canvi, el concepte diteracitat» enfoca aquests
punts amb més diversitat i maduresa, veient que I'analfabet també té cultura,
que “saber lletra” no sempre suposa progrés i, en definitiva, que les
vinculacions entre aquests termes sén més complexes. Per tant, el terme
diteracitat» es construeix sobre la consciencia que tant la lectura com
Pescriptura sén propietats a través de les quals es classifiquen, defineixen i

avaluen les persones (Baynham 1955: 6). D’altra banda, pretén superar les
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dicotomies tradicionals i inflexibles que fomenten la desigualtat social,
construides amb termes binaris com «alfabet» versus canalfabets (/iterate versus

illiterate).

El concepte diteracitat», doncs, s’associa a un canvi historic pel que fa a la
concepcié de lalfabetitzacié. Si bé lalfabetitzacié assumeix una tradicid
cognitiva i un saber especultatiu no qiestionat, la literacitat és més positivista
1 es centra en lanalisi dels fets. En el plantejament teoric dels NEL, s
d’aquest terme simbolitza un sanejament de les visions cognitivistes
dominants, que tracten la lectura i I'escriptura com activitats essencialment
tecniques. La idea de fons és que el coneixement de com els humans
descodifiquem la llengua escrita no és suficient per explicar ni escriptura ni
la lectura. Paral-lelament a aquest esfor¢ d’actualitzacié de les concepcions,
llegir i escriure es comencen a pensar com a activitats complexes, compostes,

variables i dinamiques.

“Literacy is a socially contested term. We can choose to use this word in
any of several different ways. Each such choice incorporates a tacit or
overt ideological theory about the distribution of social goods and has
important social and moral conequences.” (Gee 1990: 27)

El mot diteracitats és un terme molt controvertit, i també ho és la seva
traducci6 a d’altres llengiies. Segons Cassany (20006a), el frances usa /lttrisme i
el portugues letraments. En la comunitat d’investigadors de llengua castellana i
catalana encara no s’ha arribat a un acord sobre I'ds d’aquest terme, pero, en
general, es descarta seguir patlant d’individus ‘alfabetitzats’ i ‘analfabets’ per
les connotacions negatives que aquests termes impliquen. L’any 2010, el
centre de terminologia TERMCAT? va acceptar el terme com a sinonim
possible d’«alfabetisme funcionals, definit aixi: “capacitat de comprendre i

produir textos escrits i textos orals planificats que permet comunicar-se,

7 Vegeu el comunicat de premsa, amb data 11 de juny de 2010, a I'adreca web
seglent:
http://www.termcat.cat/Thor/files/premsa/20101112112626G319 20100611 No

usTermes2.pdf
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ampliar coneixements i assolir objectius personals, socials i culturals”. Tot 1
no ser 'opcié principal, aquest acord és un pas en lacceptacié del terme,
malgrat que des de I'ambit de la psicologia i 'educaci6 se segueixi preferint la

traduccio «alfabetisme» (Coll 2005).

Daniel Cassany (2006a: 39) destaca que en catala i en castella s’han considerat
termes com «escripturalitat, «cultura escrita»®, diteridad»’ (en catala diteritaty),
diterariedad»!, diteracia», «alfabetitzacié», o fins i tot «escribalitats. 1.’4s de
Panglicisme diteracitat» ha anat creixent en la produccié en catala i castella
(Mari't 2005; Cassany 2006a), especialment a Llatinoamerica (Ames 2002;
Zavala 2002; Zavala i Cérdova 2010), on coexisteix amb «cultura escrita»
(Kalman 1999; Kalman 1 Kress 2009). Recentment, també s’ha proposat 1'as
de l'adjectiu dletrat» per patlar de practiques lletrades, seguint la comunitat

portuguesa, que ha optar pel neologisme detramentos.

En contrast amb les opcions antetiors, la nocié de diteracitats ofereix un
paral-lelisme inequivoc amb el terme angles i els significats que 'envolten. La
investigadora peruana Virginia Zavala (2002), en la seva tesi doctoral, en la
qual va estudiar la presencia de Descriptura alfabetica en les comunitats
andines, estableix un criteri transparent per usar de manera combinada

termes com diteracidad», detrado» i «alfabetizacidny:

“Con el fin de contribuir a una estabilizacion del vocablo y a un uso que

no pierda fuerza con una alternancia constante de formas, aqui utilizaré el

sustantivo ‘literacidad’ en conjunto con una frase sustantivada como ‘lo

letrado’ y con el adjetivo ‘letrado|a’ (para conceptos como ‘evento

letrado’ o ‘practica letrada’). Limitaré el término ‘alfabetizacién’ solo para
>

el contexto técnico referido a ‘campafias de alfabetizacion’.
(Zavala 2002: 17)

8 Emprat a la traduccié castellana dels treballs de Goody (1968/1996), Meek
(1971/2004) i Kalman i Street (2009).

9 Emprat a la traducci6 al castella dels treballs de Smith (1990).

10 Emprat per Gémez (1999).

11 Tsidor Marf va ser director del centre de terminologia TERMCAT i, actualment,
dirigeix la Seccié Filologica de I'Institut d’Estudis Catalans.
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1.4.2 Focalitzant en el «discurs», la «ideologia» i el
«poder»

Hem comentat abans que els NEL defineixen una aproximaci6 a ’estudi de
la literacitat com a practica social emfasitzant la dimensié discursiva,
ideologica i social de les practiques lletrades contemporanies. Aquests focus
d’atenci6 sén deutors de la renovacié semantica d’un conjunt de conceptes
ortodoxos associats al text. Els processos de substitucié conceptual es gesten
en cercles de discussié inicialment aliens a Pambit de Ialfabetitzacio,
especialment en el si de 'etnografia de la comunicacié, 'analisi del discurs 1
I'analisi critica del discurs. Els NEL, per tant, s’articulen en un moment de
canvi intel-lectual molt ric en el qual moltes idees i conceptes s’estan

reconfigurant en parametres socioculturals.

Aqui ens centrarem en la descripcié de 'emergéncia de tres conceptes clau
que els NEL assimilen en la seva proposta teorica (vegeu la figura 2): els
«discursos», la «ddeologia» i la consciencia del «poder simbolics. Cadascun
d’aquests conceptes desfa la vigencia de conceptes anteriors 1 en qiestiona

les visions que hi van adherides.

(Identital)
(Democrdcia lletrada)
Discurs 1deologia Poder simbolic
Text Objectivitat Autoritat neutra

Figura 2. Renovacié semantica de conceptes clau associats a la lectura i ’escriptura

— La concepcié del text com un ens monolitic va deixant pas a una
visi6 més amplia que Pentén com un discurs singular dins d’un
conjunt de possibilitats que sén plurals.

— La idea que l'objectivitat interpretativa és possible (idea lligada a la

visié monolitica del text) també es va substituint per una concepcié
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que pensa els textos i els discursos com objectes plenament
ideologics que, per tant, desenvolupen punts de vista sobre el moén i
responen a interessos socials concrets de persones particulars.

— Agquests canvis comporten un replantejament de la idea de text en
tant que objecte virtués amb autoritat, i es va construint la
consciéncia que els textos sén objectes culturals amb poder

simbolic.

1.4.2.1 Del «text» als «discursos»

A principis del segle XX, la linglistica estructuralista i la gramatica
descriptiva tradicional manejaven una concepci6 rigida i monolitica de la
nocié de «text», entés com un sistema linglistic dual (semantic i formal)
construit a partir d’elements retorics i morfosintactics. El desenvolupament
de corrents com la filosofia del llenguatge, la pragmatica, la sociolingiifstica i
la psicolingiifstica introdueixen una nova concepcié del text entés com un
missatge situat, com un acte de patla. Apareix la nocié de «discurs» per
significar els actes comunicatius com a discursos multiples, multimodals i

semiotics, és a dir, no reduits a la textualitat de la llengua escrita.

La noci6 de «discurs» més estesa sol invocar una semantica pejorativa i neutra
(Van Dijk 1998: 1). En la parla corrent la nocié de «discurs» i la de «doctrina»
van agafades de la ma (Gee 1990: 1). En canvi, en I’area de coneixement de
les ciencies socials 1 cognitives s’usa d’una manera menys negativa, a vegades
amb un significat restringit per designar el producte verbal (oral o escrit), 1
d’altres amb una semantica més extensa per fer referencia als parametres

socials i comunicatius que envolten un acte comunicatiu.

Els lingtiistes parlen de «discurs» per referir-se a una seqiiencia coherent
d’enunciats articulada en el mode oral o escrit. Des dels estudis d’analisi del
discurs, que és una branca de les ciencies del llenguatge, el discurs es concep

com una practica social, és a dir, com una forma d’accié social de
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comunicacié oral o escrita entre les persones (Calsamiglia i Tusén 1999: 15).
Draltra banda, des de I'analisi critica del discurs, aquesta nocié també designa
un sistema social de pensament o d’idees organitzat en enunciats que
expressen els significats i valors d’una institucié (Hodge i Kress 1979). Aixi
com els lingiiistes pensen aquesta nocié des dels nivells més micro del
llenguatge, els analistes del discurs s’hi aproximen des d’una perspectiva
comunicativa més amplia. La variant de I'analisi critica del discurs, en part
per influéncia de la filosofia de Foucault, aporta una visié encara més global,
en pensar la nocié a partit de les estructures socials de poder que la

impliquen.

James Paul Gee (1996) destaca la interdependencia coconstitutiva del discurs,
les identitats socials, les xarxes socials i les practiques socials quotidianes dels
individus. En els seus treballs el discurs fa referéncia a les idees, creences,

principis i valors de la gent:

“A Disconrse is a socially accepted association among ways of using
language, other symbolic expressions, and ‘artifacts’, of thinking, feeling,
believing, valuing, and acting that can be used to identify oneself as a
member of a socially meaningful grup or ‘social network’, or to signal
(that one is playing) a socially meaningul ‘role’.” (Gee 1990: 121)

Els discursos, per tant, defineixen les posicions socials 1 ideologiques des de
les quals els individus parlen, es comporten, pensen i senten, en el sentit que
parlar, comportar-se, pensar 1 sentir impliquen inevitablement adoptar un
punt de vista sobre allo que es diu. Alhora, posicionar-se implica ressaltar
certs conceptes en detriment d’altres que poden ser centrals per a d’altres

discursos.

L’autor, amb la intencié6 de convencionalitzar les concepcions entorn al
terme «discurs» descrites anteriorment, articula la teoria del D/discurs.
Proposa distingir entre el «discurs» (en minuscules) per fer referéncia a les
formes concretes d’usar i formalitzar el llenguatge en converses, histories,

arguments o treballs academics, 1 els Discursos» (en majuscules), per apel-lar
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a un marc cognitiu més ampli i abstracte on el pla social, institucional i
individual es retroalimenten. Des d’aquesta conceptualitzacio, els discursos

conformen els Discursos, 1 els darrers sén molt més que llenguatge:

“Discourses are ways of being in the world, or forms of life which
integrate words, acts, values, beliefs, attitudes, and social identities, as
well as gestures, glances, body positions, and clothes. A Discourse is a
sort of identity kit which comes complete with the appropriate costume
and instructions on how to act, talk, and often write, so as to take on a
patticular social role that others will recognize (...). Discourses create
‘social positions’ (perspectives) from which people are ‘invited’
(‘summoned’) to speak, listen, act, read and write, think, feel, believe and
value in certain characteristic, historically recognizable ways, combined
with their own individual styles and creativity (...).” (Gee 1996: 127-128).

La teoria del D/discurs suposa un punt d’inflexié en el debat sobre qué és el
discurs. Gee amplia la noci6é de «discurs» fins a fer-la sinomima de «cultura»
en el sentit antropologic. Amb la seva teoritzacid, el «discurs» deixa de
M (13 25 13
pensar-se exclusivament com ‘“una manera de parlar” o un “mode
d’organitzaci6é de la llengua” i passa també a significar “una manera de ser i
estar en el moén”, és a dir, una “forma de vida” i una “manera de comprendre
el mén”. La vella visi6 monolitica del discurs es desfa i obre pas a una
comprensié més plural i amplia que no es centra en la forma i la textualitat
dels discursos. A partir d’aquest moment, comprendre els significats d’un
discurs requereix comprendre el lloc i I'espai on ocotre, les identitats de les
P : : z 10 :
persones que l'usen (autors, destinataris, ec.), com també lestructura social
en que opera i a través de la qual s’interrelaciona amb daltres discursos,
inclosos pensaments, idees, eines i objectes especifics (Gee 1990: 149). Les
consequiencies individuals 1 socials provocades pels discursos també es

comencen a concebre com a elements que cal tenir en compte.

Com veurem al llarg d’aquest capitol, la nocié de D/discurs és cabdal en el
plantejament teoric dels NEL, en tant que constitueix el punt d’abordatge
per explorar les qiestions d’identitat social, poder i ideologia implicades en
les practiques de lectura i d’escriptura. Assumint que els Discursos funcionen

com a “marcs cognitius” o “bastides” a partir dels quals els individus
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construeixen experiéncies, aprenen, comprenen i es relacionen amb Ientorn,
els NEL construeixen una teoria integrada i multidisciplinararia de la lectura i

Pescriptura amb la qual relacionen el Discurs, la cognicié i la societat.

1.4.2.2 De I’«objectivitat» a la «ideologias»

Els NEL assumeixen com a premissa que tot discurs és, per defecte,
ideologic (Gee 1990; Street 1993). Aquesta proposicié soterra I'assumpcié
que “language is a material form of ideology, and language is invested by
ideology” (Fairclough 1995: 73). La idea és que, de la mateixa manera que els
usos del sistema linglifstic no sén neutrals, tot discurs (I en concret els
discursos que envolten les practiques de lectura i d’escriptura), també esta
configurat, genera i reprodueix ideologies d’ell mateix, dels individus, de les
societats, 1 de les institucions amb que es vincula. Aixi doncs, la ideologia és
un tret inherent del discurs en la mesura que tot discurs desenvolupa i avala
una conceptualizacié concreta sobre un o diversos aspectes del moén. Per
tant, els discursos neutres, objectius o desinteressats no existeixen (Cassany

2006a: 50).

El concepte ddeologia»!? és una de les nocions més controvertides i boiroses

de les ciéncies socials. El terme va ser usat per primera vegada pel filosof

12 T.a historia etimologica del terme té dos grans moments (James Paul Gee 1996: 1-
6): el primer associat a Napoleon Bonaparte i el segon a Karl Marx. Napoleon
I'usava amb una forta carrega negativa per acusar aquells qui, conscientment,
entraven en conflicte amb els seus interessos i el seu afany d’atresorar poder. D’altra
banda, Karl Marx (recuperant les connotacions positives de Destutt de Tracy),
Iemprava per remetre a les versions capgirades de la realitat generades pels grups
socials amb més poder (politic i economic), estatus i salut, amb la finalitat de
legitimar i mantenir el seu domini social. Per a aquest filosof alemany, la ideologia
era 'expressié publica d’hegemonia i control dels més poderosos sobre el poble. El
desig de mantenir les condicions socials els portaria a formular discursos on
interpretaven la realitat de manera invertida, amb P'objectiu d’autentificar i avalar el
seu poder enfront del poble i, en dltima instancia, garantir estabilitat de la jerarquia
social preestablerta que els afavoria. Karl Marx va anomenar aquesta estratégia
discursiva de legitimacié del poder com la “falsa consciencia.
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Antonine Destutt de Tracy, després de la Revolucié Francesa, per fer
referéncia a Pesperit i a les idees de la Il-lustracié. Originariament, tal com va
ser usat pels pensadors del materialisme francés del segle XVIII, significava
“ciéncia de les idees”. En concret, feia referéncia a un métode d’analisi de la

casuistica del pensament amb qué es pretenia arribar a 'origen de les idees.

Autors com Brian Street (1993), amb l'objectiu d’evitar confusions,
puntualitzen que els NEL no usen la nocié d’«ddeologia» en els parametres de
la vella accepcié marxista ni com a sinonim de «dogma». Els NEL la
conceben com un punt de tensié entre, d’una banda, l'autoritat i el poder, i,
de laltra, la resisténcia i la creativitat, assimilant el sentit semantic classic que
es maneja des de I'antropologia, la sociolingtifstica 1 els estudis culturals. Des
d’aquesta perspectiva, la ideologia és aquella perspectiva social a través de la
qual els individus i les institucions generalitzen creences i drets particulars
sobre les maneres com els bens socials (la vida, I'espai, el temps, la salut, el

poder, Pestatus, etc.) es distribueixen en la societat (Street 1993: 21).

Des d’una visié més cognitiva, per a Teun Van Dijk (1998) les ideologies son
les definicions socials —generals, abstractes, essencials— que organitzen les
representacions socials dels membres d’un mateix grup social. Les ideologies
no només controlen les creences dels individus sobre el mén, sind que també
prescriuen els criteris que els individus usen per avaluar persones, entorns i
coneixements. Per tant, les ideologies funcionen com a marcs cognitius
compartits a través dels quals els individus es representen i es relacionen amb
el seu entorn. Les ideologies son transcendents perque son teories fundades
en creences personals i socials que, en dltima instancia, dirigeixen les accions
dels individus. I sén, precisament, les seves accions les que creen mons
socials 1 realitats possibles (Gee 1990: 21). En aquest sentit, les ideologies no
només basteixen els mons humans habitables, sin6 que també construeixen

els significats pels quals som i jutgem els éssers humans.

24



La localitzacié de la ideologia en les estructures lingtifstiques o discutsives ha
generat una polemica important. Finalment, Norman Fairclough (1995: 72-
73), considerant que la llengua és la forma material de la ideologia, ha
argumentat que aquesta es distribueix 1 opera simultaniament i
complementaria tant en les particules lingiifstiques com en els esdeveniments
discursius. Per tant, la ideologia actua des de la llengua i s’articula en els
D/discursos (en el sentit de Gee). Precisament per ser un fenomen discursiu,
la ideologia també repercuteix en les activitats socials desenvolupades pels
individus. Activitats com viatjar, anar a 'Opera, comprar en un o altre
supermercat sén practiques socials envoltades de discursos i, per tant,
impregnades d’ideologia. També ho sén as que els individus fan dels textos

en diversos contextos (escolar, social, familiar, digital).

Des de la mirada dels NEL, llegir i escriure es veuen com a activitats
configurades i configuradores d’ideologies sobre la mateixa praxis de llegir 1
escriure: “literacy practices are saturated with ideology” (Street 1993: 9). La
idea és que llegir i escriure son practiques socials que no signifiquen el mateix
en diversos indrets del moén (al Pert, a Alaska o a Catalunya). Les persones
tampoc escriuen sempre amb els mateixos objectius (a les proves de
Selectivitat, al Messenger o a un diari personal) ni llegeixen per les mateixes
raons (el llibre de text escolar, el diari Avu, el correu electronic d’un amic, un

cartell a Pautopista, Harry Potter o Temor i temblor de Soren Kierkegaard).

1.4.2.3 De P’«autoritat neutra» a la consciéncia del

«poder simbolic»

En els apartats anteriors hem descrit com s’ha construit la visié que els
discursos son irremeiablement ideologics, en el sentit que cada text
reprodueix punts de vista particulars sobre el mén i n’emmudeix d’altres.
Aquesta constatacié fa créixer en diversos ambits —especialment en la

sociologia de la cultura i I'analisi critica del discurs— la consciencia que
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certes formes lingliistiques 1 usos socials del discurs sén socialment més
preeminents 1 visibles que d’altres. Ara veurem com la concepcid ideologica
del discurs s’entrelliga amb processos més generals d’atribucié de poder i

dominacio social a través de 1’accés i el domini dels textos.

Els treballs de Gumperz i Hymes (1972) i Bourdieu (1982), el primer des de
la sociolingiifstica i el segon des de la sociologia, consoliden la idea que en la
llengua operen processos d’estandarditzacié discursiva promoguts per forces
economiques i politiques. Aquestes dinamiques generen una legitimacié o
validacié cultural de certes formes de parla i d’escriptura en detriment
d’altres, que es desprestigien. L’excel-léncia lingiifstica seria, en aquest sentit,
una construccié social d’'un producte (la llengua) que es presenta com a

normalitzat 1 natural entre els seus usuatis.

El socioleg de la cultura Pierre Bourdieu (1982) veu aquestes tensions en
termes d’una lluita implicita entre classes socials 1 argumenta que la llengua
constitueix un element simbolic de poder social; el defineix com un recurs de
dominaci6 de la classe dominant sobre la dominada. En la seva teoria sobre
la llengua com a poder simbolic, ’escola es defineix com un agent poderds
que reprodueix el canon lingiiistic i que promou la valoracié social del
discurs normatiu estandard. Aquest emfasi fomenta la devaluacié dels modes
d’expressié popular (proscrits com a vulgars o marginals) a través de la
practica d’ensenyament-aprenentatge que ella mateixa defineix. La concepcid
de la institucié escolar com un espai implicit de reproduccié de la cultura
dominant historicament acumulada ha estat també focus d’atencié de la
pedagogia critica (Giroux 1983; Apple 1995). La idea és que alts nivells de
domini lingtifstic poden operar socialment com a formes simboliques de
capital cultural. Els NEL vénen a dir el mateix amb les practiques de lectura i

escriptura.
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En P'ambit de lanalisi critica del discurs també es consolida la idea que els
discursos estan intimament lligats a la distribucié social del poder i a la
jerarquia de les estructures socials (Gee 1990: 132). El marc situacional,
institucional i social déna forma i influeix la construccié i la vida dels
discursos. Alhora, els discursos influencien decisivament els processos 1 les
accions socials i politiques dels individus i de les institucions (Wodak 2001:
60). Investigadors com Robert Hodge i Gunther Kress (1979), Norman
Fairclough (1995), James Paul Gee (1990) i Teun Van Dijk (1998) han
explorat especificament com els discursos i la ideologia, en diversos
contextos, grups socials i institucions afecten les identitats humanes, les

creences i les relacions entre les persones.

La incorporacié del concepte de «poder» com un element per pensar el
funcionament de la llengua i dels discursos suposa la fractura de la idea del
text com a autoritat moral, cultural i linglistica. En el moén coexisteixen
textos 1 discursos que s6n hegemonics —en el sentit que sén valorats com a
objectes privilegiats, culturalment transcendents i modelics pel que fa a la
llengua— amb textos i discursos que es veuen com a superflus i marginals —
perque no responen als estandards étics, culturals i lingiifstics. Els textos no
hegemonics no interessen a la cultura lletrada dominant i, per tant,
esdevenen socialment i escolarment invisibles; es situen al capdavall de
Pescala jerarquica social. La idea és que “no sén” objectes de culte perque
“no hi sén” (en el discurs dominant). Fs en aquest sentit que tant la llengua
com els discursos sén instruments de poder i control social, i per tant,

també ho son d’exclusio.

Els NEL distingeixen entre aquells textos que sén dominants (és a dir, que
tenen poder social) i aquells que sén vernacles (és a dir, aquells que sén
invisibles als ulls de la teoria textual i de ’escola; vegeu 'apartat 1.5.3). En un
esdeveniment lletrat, el poder simbolic dels textos es defineix tant en relacid

amb la textualitat com en relaci6 amb la practica social en la qual els
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individus usen els textos. La figura 3, basada en Papen (2005: 50) presenta

una analisi de com el poder opera en els textos 1 en les practiques.

- Com el text assigna els rols als participants i
quin comportament intenta prescriure.

- Elrol del text en la interaccié entre els
patticipants de 'esdeveniment.
PRACTIQUES < - El rol del text en el marc dels processos
institucionals (establir regles i normes sobre
com se suposa que s’han de fer les coses;
iniciacié d’accions i procediments d’implicacié
Instancies economiques i legals).

de poder

- Llengua (vocabulari, estil, gramatica).

- Estructures i format.

TEXTOS . .
< - Referéncies a la gent i a les seves

experiéncies (i a qui exclou).

- El coneixement que es legitima.

Figura 3. Instancies de poder en els textos i en les practiques.
Basat en una traduccié propia de Papen (2005: 50)

Els NEL es consoliden en el marc d’aquestes discussions sobre el poder
simbolic de la llengua, els textos i els discursos. La feina que desenvolupen és
cabdal, en centrar-se en la documentacié dels usos socials dels textos que han
estat historicament silenciats en la teoria lingtifstica i la practica académica.
Per aixo, recopilen i analitzen textos privats escrits i llegits per grups socials
que no han estat centre d’atenci6 en la recerca i teoritzacié de la llengua 1 el
text en Iambit de la linghistica, com és el cas de jubilats, treballadors,
immigrants o nadius digitals, entre d’altres. Aquesta investigacié que
presentem aporta en aquesta linia la documentaci6 i analisi de la sensibilitat
literaria 1 poctica de textos escrits per adolescents als quals no agrada llegir a

Pinstitut.
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1.5 Forjant nous conceptes per veure-hi més

Nodrint-se dels debats i els canvis interns al camp de la lingiiistica que hem
apuntat als apartats anteriors, els NEL aporten a 'ambit de I'alfabetitzaci6
nous conceptes i metodologies per abordar dimensions bandejades de la
literacitat, fins a constituir-se com un punt d’inflexi6 en la tradicié d’estudi de
la lectura i lescriptura. Els subapartats que segueixen descriuen les
perspectives (la consciencia multidisciplinaria i la metafora ecologica) 1 els
conceptes (dominis lletrats, practiques i esdeveniments lletrats) que articulen
la seva visi6 de que és llegir i escriure. El darrer apartat lliga el plantejament
teoric dels NEL amb la teoria sobre I'aprenentatge anomenada «teoria del
tercer espab» (Third Space Theory: Wilson 2000; Moje e al. 2004; Cook 2005;
Gutiérrez 2008; vegeu l'apartat 1.5.5) i, per tant, s’endinsa en la problematica
de com traslladem els NEL a 'aula per transformar la practica educativa i els
aprenentatges dels nens i joves, tasca de la qual ja tenim algunes
aproximacions (Hull i Schultz 2002; Lankshear i Knobel 2003; Compton-
Lilly 2008; Hagood 2009).

1.5.1 La consciéncia multidisciplinaria

A fundamental notion of scientific inquiry is that knowledge
accumnlates. No single investigation is sufficient for creating a
Jull understanding of any complex: phenomena, and we thus
need  systematic  ways  for  constructing  insights  and
understandings from the findings of a multiplicity of studies.
(Shanhan 2002: 133).

En la literatura recent dels NEL han comencat a sorgir veus que advoquen
per una comprensié multidisciplinaria del fenomen lector (Ivanic i Barton
1998; Moje 2006; Shanhan 2002). Reclamen una descentralitzacié ideologica
del concepte de lectura i de la practica formativa —tradicionalment afiliada a
la institucié académica i estretament lligada als dominis de la literatura i la
linglistica— 1 en proposen una expansié semantica i practica. Aquesta visid

queda recollida en la cita de Shanhan —president de la International Reading
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Asociation fins al maig del 2007— en la qual expressa la importancia
d’ordenar 1 donar coheréncia als sabers sobre la lectura que han estat
historicament generats 1 acumulats independentment, a través del
desenvolupament de diverses disciplines. La idea és que I'esfor¢ conjunt per
pensar la lectura més enlla de lacademia i més enlla dels afanys i les
possibilitats de les arees de la llengua i la literatura hauria d’anar transformant

la teoria, la recerca i la practica educativa en el camp de I'alfabetitzacio.

David Barton, director del Lancaster Literacy Research Center, i Roz Ivanic,
una de les investigadores del grup de recerca, comparteixen amb Shanhan
(2002) la necessitat historica de construir un mapa comd de comprensio
interdisciplinaria del fenomen lector. Amb un interés pedagogic aporten la
idea de «col'laboradors en l'estudi de la literacitaty (partnerships in the study of

literaey) per referir-se a la cooperacio entre diverses disciplines:

“Education, sociology, psychology, history, anthropology, language and
other subject areas can work together as an interdisciplinary partnership
in the study of literacy. Each area contributes its own body of
knowledge, its own ways of thinking and its own research methods. If
we take this partnership seriously, the divisions between the areas will
break down and the knowledge, thinking and research methods will
gradually become common property among all workers in the field of
literacy.”

(Ivanic i Barton 1988: 90-91)

La idea de fons és que 'ensenyament i la recerca de la literacitat no hauria de
ser una propietat dels agents que controlen I'educacié siné un domini de
coneixement i practica ferm en si mateix, edificat des d’aportacions de
disciplines molt diverses dins de les ciencies socials. L’educacid, la sociologia,
la psicologia, 'antropologia i la historia, entre d’altres arees de coneixement,
haurien de tenir drets 1 responsabilitats equilibrats en el procés
d’aprenentatge-ensenyament, trecerca i teoritzacié del fenomen lector.

Caldria, doncs, tragar una cartografia del domini de la lectura que doni
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cabuda al conjunt d’influéncies teoriques que historicament han alimentat la

idea de lectura que opera al nostre imaginari col-lectiu.

La figura 4 representa un esbés del conjunt d’arees de coneixement que s’han
implicat en I'estudi de la lectura. En conjunt, mostren la lectura des de la seva
globalitat com a fenomen biologic, psicologic, textual, literari, ideologic i
economic. Es tracta duna prolongacié dels horitzons interdisciplinaris
descrits per Ivanic i Barton (1988) des de la practica educativa. Tot i que
sigui esquematic 1 global, el diagrama i la interpretacié que I'acompanya
reconceptualitzen el domini de la lectura caracteritzant-lo com un espai on
s’entrecreuen mirades diverses i on intervenen, tal com puntualitza Bourdieu

(1982), interessos politics i economics'3.

[ o) )
Filosofia i Art

Literatura

Critica literaria
Ambit de I'edici6 : ’
Psicologia
Nous Estudis Mirades sobre el fenomen lector
Politica < de Literacitat >— Economia
Ciéncies del Llenguatde
Antropologia
Estudis Culturals

Historia de la lectura

Figura 4. Mirades disciplinaries sobre el fenomen lector

El diagrama mostra que els coneixements disponibles sobre la lectura estan
distribuits transversalment a través de la historia de moltes tradicions. Cada

area de coneixement s’ha aproximat a 'estudi de la lectura des dels seus

13 Un fenomen interessant per explorar seria veure com a través de la historia i a
través de les disciplines s’ha anat definint una visié dominant de I'experiéncia lectora.
Paral-lelament al procés historic de legitimacié de certs textos, valors i usos socials
dels textos també s’ha anat ordint una concepci6 social prevalent de ser lector.
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interessos 1 possibilitats metodologiques com a ciencia, adoptant (i en
conseqiiencia aprovant) maneres particulars d’estudiar-la i de concebre-la.
Allo que ha estat rellevant i intel-ligible per a cadascuna de les perspectives
ha estat condicionat per la naturalesa epistémica de la propia mirada (que li
interessa, qué pot observar i com ho fa). Les disciplines incloses al diagrama
constitueixen discursos sobre la lectura i, en conjunt, ofereixen una
caracteritzacié antropologica d’aquest fenomen. Sense el proposit de revisar,
ni tant sols sintetitzar, ’abast complet de cadascuna de les disciplines,
recollim breument I'émfasi que cadascuna ha posat en P'estudi del fenomen

lectort.

Lilegir ens fa més grans (bons, bells i savis). La filosoftia és, logicament, la disciplina
més vella que ha reflexionat sobre els significats culturals (positius o
negatius) de la lectura. L’estreta vinculacié entre el pensament i la textualitat
ha portat als filosofs a lloar la lectura com a mitja d’assoliment del pensament
abstracte i a concebre-la com un acte plenament intel'lectual 1 exquisit que fa
evolucionar la humanitat culturalment i moralment. Tal com suggereix
Vidarte (20006), la tradicié6 filosofica a partir d’Aristotil ha instal-lat la lectura
al capdamunt de 'escala de valors socials com un simbol de la raé i I’etica
humanes, i ha construit una imatge del lector en termes d’'un pensador bo,
bell i savi. També ha concebut i divulgat una representacié de la vivencia
lectora en parametres d’una experiéncia mistica, solitaria i silenciosa que
aliena a I'individu del mén real i el transporta al pensament en estat pur. L’art
al llarg de la historia ha col'laborat en la divulgacié d’aquesta idea amb

pintures, retrats i escultures d’homes (i, més tard, dones) llegint.

La construccid del canon literari. La representacié occidental de la lectura també
ha estat influida pel domini de la produccié, Iedicié i la critica literaria.
Escriptors, editors 1 critics decideixen en gran part qué és i qué no és

literatura, qui sap escriure literatura i qui fa pseudo-literatura, que és nou, que
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és classic, 1 quins textos i noms no tenen lloc dins del limitat panorama
literari. En aquest sentit, podem afirmar que la literatura s’ha representat
historicament com una atalaia o un altar, eclipsant en conseqtiencia d’altres
formes de lectura tant o més complexes (Barton 2007). Els discursos
generats pels escriptors 1 critics literaris sobre P'acte creatiu i la recepci6
lectora han fomentat concepcions idil-liques del que és i significa llegir i
escriure (literatura). Certs personatges literaris s’han entronitzat: recordem la
bogeria il-luminada del Quixot, la hipersensibilitat textual de Madame Bovary
o la biblioteca de Babel (infinita, solitaria, secreta) que ens descriu Borges.
Sén imatges platoniques relacionades amb la lectura que inevitablement
influeixen les nostres representacions i que de ben segur condicionen (a

vegades positivament, d’altres negativament) les nostres practiques lletrades.

El poder que el sector editorial' té en la construccié del canon literari
tampoc es pot passar per alt. Dels seus interessos en ocasions més
economics que literaris depen que un manuscrit es publiqui o no i, per tant,
que un text o un nom pugui entrar a I'espai literari. Les inversions posteriors
en la publicitat del llibre, més el parer de la critica literaria, més les decisions i
estrategies de venda de les llibreries i dels llibreters condicionen que la gent el
compri o no. En aquest circuit comercial, la critica literaria s’encarrega
d’analitzar 1 d’interpretar la produccié literaria duna comunitat i
especialment de valorar-ne les virtuts 1 defectes. També informa els editors,
llibreters, académics 1 lectors com a estratégia per educar i orientar el gust
lector de la societat. Quan la critica avalua, en realitat prescriu que és bo i que
no és bo per a la tradicié literaria. Cal ser conscients que no sempre podem
parlar d’'una critica aséptica, perqué sovint esta condicionada per interessos

personals o economics associats a capelletes intel*lectuals i nepotismes.

14 Ia incidéncia de ’ambit editorial, de la critica i dels llibreters en la definicié de
Iespai literari és una qlestié gens explorada pels NEL. Seria interessant, doncs,
analitzar els efectes que aquest circuit mogut per interessos economics té en la
construcci6 del canon literari i de la formacié lectora, seguint els estudis de Lluch
(2010).
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Fer lectors literaris. Si els ambits de creacid literaria i la critica fabriquen el
canon, la institucié acadeémica el reprodueix per a les noves generacions
(Bourdieu 1982; Barton 2007). L’ambit de I'educacié a primaria i secundaria
ha assumit la responsabilitat de garantir tant I'aprenentatge formal de les
habilitats lectores basiques com les bases emotives i culturals del que
Foucambert (1977) anomena «a manera de ser lector»!®. L’objectiu de la
institucié academica és “fer lectors” —fonamentalment /iteraris'®— a través
del desenvolupament de la técnica i de les habilitats lectores, del foment de
I’habit lector 1 del discurs del “plaer per la lectura”. La institucié académica
presenta el canon a les noves generacions n’explica els valors i els significats
culturals, artfstics i literaris, 1 en mostra el cami per accedir-hi, que és seguint
uns rituals de lectura i d’interpretacié molt pautats. El desenvolupament
recent de les ciencies del llenguatge (la pragmatica, 'analisi del discurs, la
lingtistica del text) ha influit els continguts que es prioritzen en els
curriculums de llengua 1 literatura i, en concret, la practica del comentari de
text com a activitat classica de lectura i comprensié (Bordons ez a/. 2000;
Cassany 2000). S’ha iniciat, doncs, amb la incorporacié d’altres discursos
com el periodistic-informatiu o Passaig, una ruptura de I'associacid

tradicional “llegir = llegir literatura”.

Lestandarditzacid del procés lector. 'interes de la psicologia cognitiva s’ha centrat
fonamentalment en la descripcié de les maneres generals, estables, a través
de les quals el sistema cognitiu de I'individu processa la informacié textual, i
en la identificacié dels condicionants biologics i socials. L’estudi de la
conducta lectora, des d’aquesta petspectiva, explora els aspectes més
perceptius (moviments oculars, lectura rapida, reconeixement visual de les

paraules i mediacié fonetica), en les estratégies de processament sintactic i

15 Traduccid del frances: la maniére d’étre lectenr.

16 I ’enfocament és diferent a cadascuna de les classes de llengua. Si bé el curriculum
a lassignatura de Llengua Castellana esta enfocat a la literatura, les assignatures
d’Anglés i Catala emfasitzen els textos no literaris.
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semantic (construcci6é dels significats a partir del codi grafic i paper de la
memoria), 1 en la incidéncia que els coneixements previs tenen en la
comprensié de la llengua escrita. L’estratégia més estesa per entendre com es
produeix la comprensié ha estat la d’estudiar trastorns de lectura com, per
exemple, la dislexia —segons Crowder (1982: 17), “la forma mas grave de
incapacidad de la lectura”. La idea és obtenir informaci6é de casos anormals
per construir una teoria de la normalitat lectora. El poder social simbolic de
la psicologia pel que fa al camp de Palfabetitzacié ha influit notablement
I'avaluacié dels lectors, els instruments d’ensenyament, la practica educativa i

els discursos socials sobre els lectors.

E/ diagnostic de les tendéncies lectores socials. Els primers estudis sociologics sobre
la lectura, associats a I'escola de Chicago, van estar orientats a desenvolupar
técniques quantitatives de tipus estadistic per descriure en termes numerics
Peducacié académica i lletrada de grups socials urbans economicament
desafavorits. Sovint, aquests treballs eren col-laboracions subvencionades per
régims democrates nord-americans!’ que volien concixer les realitats
educatives 1 lletrades de certes comunitats, com a pas previ per dissenyar
estrategies politiques, socials 1 educatives d’anivellacié social. Aquests
procediments es van importar a Franca, on van tenir molt d’éxit i es van
realitzar cinc enquestes nacionals amb lobjectiu de conéixer els gustos i
habits lectors de la poblacié francesa. LGs politic d’aquestes enquestes va
provocar que un conjunt de sociolegs francesos de la lectura Peroni 1988;
Sarland 1991; Petit 1999; Bahloul 1998; Lahire 2004) qualifiqués I’estadistica
com un instrument ideologic. Aquesta visié critica va consolidar, en el
context de la sociologia de la lectura, una divisié entre els sociolegs

quantitatius i els qualitatius. Els darrers van explorar a fons la complexitat de

17 I’educaci6 es considerava la base que permetia a les societats adquirir el capital
huma que sostenia el creixement economic i I'augment del benestar social. Els
metodes sociologics eren una eina per diagnosticar globalment les tendéncies i
practiques lectores de comunitats, societats i pafsos.
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la categoria del «poc lector» o «lector febles, també anomenat «mal lector

(faible o manvais lectenr; vegeu lapartat 2.4.1).

La construccid historico-social de la cultura lectora. 1’interes de la historia s’ha
centrat en els processos d’alfabetitzaci6é de les societats contemporanies, i ha
descrit els canvis economics, politics, socials i culturals que va desencadenar.
La recerca en aquest camp és molt extensa i cobreix la documentacié de
molts fenomens com l'origen de la lectura publica i I'aparicié de la lectura
silenciosa 1 intima, la lectura religiosa i el paper de 'església, I'aparicié de la
impremta, les practiques lectores de la modernitat (llegir al llit, les lectures
revolucionaries, prohibides, la construccié del lector modern, etc.), la
revoluci6 del text electronic i el debat a finals del segle XX sobre la crisi de la
lectura que destrona els grans mites de la lectura. Recentment, s’han publicat
llibres panoramics sobre la historia de la lectura (al mén occidental, Cavallo i
Chartier 1998 i Manguel 2005; als Estats Units, Graff 1987 i Hall 2003).
Draltra banda, 'antropologia cultural, especialment la desenvolupada als anys
50 als Estats Units, es va interessar per com es desenvolupava la transmissio
cultural a les institucions escolars 1 familiars. Des duna mirada
transculturalment comparativa va descriure els significats i els usos socials del
text escrit a lescola, i com aquests han anat canviant en el temps,

condicionats per factors socials, culturals, ideologics, politics 1 economics.

La deconstruccid ideologica de la cultura lectora ideal. Els NEL apareixen a finals del
segle XX com un moviment de revisié critica o deconstruccié de les
representacions, idees i valors associats a la cultura lectora que s’havien anat
construint des de les disciplines anteriors. Consideren que els significats dels
conceptes de lectura i d’escriptura habituals estan folrats per mites que els
associen amb al progrés economic i politic (la consolidacié de la democracia)

1 amb el desenvolupament cognitiu (Graff 1987 i 1979). Des d’aquest
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posicionament teoric construeixen una mirada sociocultural alternativa i

estableixen nous focus d’estudi:

*  Com es llegeix i s'escrin fora de lanla? Si bé la tradicié psicologia s’havia
centrat en 'aprenentatge escolar de la lectura de la poblacié infantil i
juvenil, els NEL situen les persones (en un sentit extens) al centre de
la seva mirada. Els interessa observar que fa la gent amb els textos
en situacions socials mediades per textos, que¢ i com llegeixen i
escriuen al marge de l’escola, quin paper tenen els entorns no
académics en el seu aprenentatge lletrat, com s’apropien (I com
canvien) les practiques lletrades socialment dominants (per exemple,
llegir un classic o escriure un treball academic), quines
representacions i creences tenen sobre la lectura i 'escriptura, i com
aquestes condicionen el desenvolupament de les seves identitats
com a lectors i escriptors a dins i fora de 'escola, i les seves actituds
envers la literacitat i 'educacio.

*  Més enlla de la ment privada. Si bé I'estudi de la lectura s’havia limitat a
Iestudi dels processos de comprensié que ocorren durant l'activitat
lectora, els NEL exploren la lectura com a practica social
S’interessen per la descripcié de les literacitats socials, per la
construcci6é de les identitats lletrades i per la documentacié de les
noves practiques lletrades digitals.

*  La interaccid. Tot 1 que el plantejament dels NEL comparteix amb la
sociologia francesa de la lectura l'interés per les practiques lletrades
socials, la seva orientacié apunta cap a I’analisi de la interacci6 social
mediada per textos (la sociologia de la lectura es situa
fonamentalment en lestudi de la recepcié lectora). En aquest
aspecte els NEL es nodreixen d’altres linies com la sociolingtistica
critica, letnometodologia i I'analisi (critica) del discurs. De fet,

aquestes aproximacions teoriques i metodologiques han esdevingut
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el suport dels NEL per explorar les forces politiques i economiques
que constrenyen les practiques lletrades contemporanies. Aquesta
visié6 de la literacitat ha produit en la bibliografia dels NEL un
corpus extens d’estudis que analitzen les ideologies dels discursos
institucionals sobre la literacitat, especialment els curriculums
escolars iles enquestes nacionals de lectura i d’escriptura.

*  Llegir i escriure com a construccions socials. El plantejament dels NEL
recull idees desenvolupades tant en la historia com en 'antropologia
cultural. Per exemple, s’apropia d’una visié6 que és central en els
treballs d’alguns historiadors de la lectura (Chartier 2005; Hall 2003):
la idea que les concepcions que avui tenim de la lectura i de
Pescriptura  sén representacions historicament 1 culturalment
construides que, per tant, varien al llarg del temps i de les societats.
També adopta la perspectiva de molts treballs antropologics que
conceben I'escola com un lloc amb ideologia.

*  Lletnografia. Empren les tecniques qualitatives de recollida de dades
propies de 'antropologia 1 Petnografia (entrevistes, observacio, notes
de camp) per recollir dades empiriques. La idea de construir corpus
de practiques i experiéncies lletrades no escolars d’una poblacid
extensa estableix un punt dinflexi6 en una tradici6 on el
coneixement d’aquestes vivencies provenia, basicament, de tres
fonts: els estudis de laboratori (generalment centrats en les habilitats
mentals), les enquestes i I'estadistica, o bé les reflexions forca lliures
d’escriptors, filosofs o educadors que teoritzaven assagisticament
Pacte lector, sovint sense fonamentar la teoria en observacions

directes i estructurades de ““la realitat”.

Des del punt de vista fenomenologic dels NEL, la col'laboracié entre

disciplines (amb tradicions, sabers 1 discursos propis sobre la lectura i
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Pescriptura) és important per construir una idea complexa!® sobre els
conceptes de lectura i d’escriptura. Es també un pas per construir una
conceptualitzacié d’aquestes practiques que sigui excéntrica al sistema
educatiu i desarrelada dels dominis de la lingtiistica i la literatura. Aquesta
visi6 sobre la literacitat com un domini d’estudi i discussi6 interdisciplinaria
pot tenir sens dubte conseqiicncies substancials en els plantejaments
curriculars. De fet, ja existeixen algunes experiencies educatives publicades
on s’intenta introduir al curriculum la visi6 de la literacitat critica (Freiberg i
Freebody 1997; Lankshear i Knobel 1997) i de la literacitat com a practica
social (Pahl i Rowsell 2005).

1.5.2 La metafora ecologica

Els teorics dels NEL han buscat conscientment noves metafores per parlar i
pensar sobre la lectura i Pescriptura (Searle 1999; Barton 2007: 10-32), amb
P'objectiu de substituir les visions psicologiques que per tradicié han bastit
Iambit de DPalfabetitzacié. Barton (2007) ens recorda que Destrategia
discursiva de definir termes tant densament complexos com ¢és el cas de la
diteracitat» és una tasca ideologica, en el sentit que la seleccié dels noms i del
lexic que s’empra per patlar-ne sén elements que estructuren i influencien les
idees. En el context teoric dels NEL, el concepte de «metafora» fa referéncia
als “discursos socials sobre la lectura 1 I'escriptura” (Papen 2005: 12-13). Les
metafores operen com a recursos retorics que representen discursivament

que és la literacitat i com funciona socialment. En tant que discursos figurats,

18 Ta consciéncia interdisciplinaria que ara es cou al domini de la lectura i de
Pescriptura no és una qliestié nova a d’arees de coneixement com la filologia i
I’ensenyament de llengiies, ambits on és natural la idea que el fet lingiistic no és
universal siné particular i, per tant, plural, i que esta condicionat per factors
contextuals que el configuren, que alhora estan associats a interessos tradicionalment
no explorats per la filologia (per exemple: societat, ment, mitjans de comunicacio,
informatica, art, feina) (Tusén 1997: 72-73). Sorprén, doncs, que Pestudi de la lectura
estigui encara tan ancorat en un esguard lingtistic i literari més classic, i que li costi
connectar amb visions més globals i plurals.
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també connoten significats socials sobre la lectura i 'escriptura. A més, cada
metafora té implicacions teoriques, educatives 1 socials de les quals cal ser

conscients.

Searle (1999) identifica un conjunt de metafores que han influit la teoria i la
practica de la lectura i lescriptura, i per a cadascuna n’explora la forca
ideologica immanent. La figura 5'9 aplega aquestes metafores de forma
panoramica i ens ajuda a situar-hi la metafora ecologica que domina les

definicions dels NEL.

Fenomen ecologif

Figura 5. Metafores sobre la literacitat. Basat en Seatrle (1999)

Habilitat basica
i autonoma

Literaditat

Acci6 social
(transformacio)

Deure
(justicia social)

David Barton (2007) proposa la metafora ecologica per definir una visié
integrada de la literacitat com un fenomen alhora social, historic i psicologic.

Aquesta estratégia discursiva permet pensar 1 investigar la lectura i

19 Inclou la metafora ecologica, desenvolupada per David Barton (2007) amb
posterioritat a 'article de Jean Seatle.
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Pescriptura com a practica social des de la interacci6 entre els individus amb
diversos dominis socials: “I want to use the ecological metaphor to
summarize and integrate what is known about literacy today” (Barton 2007:

30).

El mot «ecologia» s’origina en I'ambit de la biologia per fer referencia a
Iestudi de la interrelacié entre els organismes i ’habitat natural en el qual es
desenvolupen. Si bé des dels estudis d’alfabetitzacié es veu com un
constructe conceptual innovador, aquesta metafora havia estat préviament
emprada per altres tradicions com l'antropologia, la sociolingliistica i la
psicologia. L’exemple paradigmatic és el treball de Gregory Bateson (1972),
qui la va emprar per connectar els camps de I'antropologia i la psicologia en
Iafany compartit d’entendre la naturalesa del pensament huma. Aquesta
metafora també ha estat utilitzada per Van Lier (2004) en 'ambit de la
recerca sobre I'aprenentatge de segones llengties, des d’un plantejament que
enllaca la teoria de lactivitat de Vigotski amb l’analisi semiotica de la

interaccié a l’aula.

Sens dubte, la metafora de la literacitat com un sistema ecologic és una idea
poderosa 1 transcendent, no només perqué desenvolupa una mirada
sociocultural als processos lletrats, siné perqué també situa nous elements
d’analisi en la tensié entre el nivell micro i el nivell macro. Diversos autors
(Ivanic 1997; Barton 2007; Pahl 2008) han posat en relleu les aportacions
teoriques i metodologiques d’aquesta aproximacio a la llengua i a la literacitat,

de les quals destaquem les més rellevants:
— Desenvolupa una idea de la lectura i I'escriptura com a sistemes

complexos (els canvis que ocorren en el pla individual poden

implicar conseqjiiencies en el pla de la comunitat).
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— Requereix una comprensié integrada de la interrelacié entre la
llengua, la literacitat i ’'ambient social.

— Reconeix que la llengua 1 la literacitat sén diverses, multiples i
dinamiques.

— Considera ’'ambient alhora psicologic i social.

— Entén la interacci6 social com un fenomen actiu 1 retroactiu.

— Posa atenci6 en la identitat i Paprenentatge.

— Emfasitza la diversitat i la veu individual com una virtut.

Aquesta concepcib global dels significats de la literacitat busca reemplacar la
vella metafora que representava 'aprenentatge de la lectura i 'escriptura com
si fos una escala que la gent ha d’anar pujant —el que Crowther, Hamilton 1
Tett (2001) anomenen «the literacy ladder» (vegeu figura 6). Des d’aquesta
representacié, laprenentatge lletrat es considera una estandarditzacié
d’objectius lingliistics, discursius i comunicatius que s’ha d’anar assolint
paral-lelament a la formacié escolar, assumint que per superar un nivell o
esglad de l'escala cal haver adquirit un conjunt d’habilitats i competéncies
determinades. La idea de fons que canvia amb la metafora ecologica és que
aprendre a llegir i a escriure ja no es veu com un aprenentatge uniforme lligat
a la pedagogia escolar sin6 com a processos complexos que ocorren
paral-lelament en contextos socials diversos 1 que es van solapant. Des de la
mirada ecologica, llegir i escriure sén activitats que varien segons el context
sociocultural, els objectius de la tasca, el tipus de text que es llegeix, els rols

que s’assumeixen i les identitats que s’hi posen en joc.
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....Burocracia

La literacitat com una escala lletrada La literacita com un fenomen ecologic

Figura 6. De la metafora de la literacitat com una escala
a la literacitat com un fenomen ecologic

1.5.2.1 El context social

Researching literacy in social context involves
stepping  back  from the pedagogical issues
involved in the teaching and learning of literacy
and trying to find out how literacy is actually
used in a range of contexts (in the home, at
work, when dealing with bureaucracies, for

study purposes).
(Baynham 1995: 42)

Laproximaci6 ecologica a la literacitat considera que el context social és la
variable clau que permet entendre la naturalesa de les practiques lletrades i
com hi ocorre aprenentatge. La mirada dels NEL significa una expansi6 del
domini d’estudi tradicional, centrat en els processos que ocorren en la ment
privada (Gee 2000) dels individus —generalment nens i joves escolaritzats—

quan llegeixen.
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La noci6 de context ha estat reivindicada per Brian Street (1984 1 1993) des
de l'antropologia, per Shirley Brice Heath (1983) des de Ietnografia de la
comunicacio, 1 per Paulo Freire (1984 1 1987) des de la teoria de 'educacié de
la pedagogia critica. Els NEL recuperen la idea de I'estudi del context de la
tradicié etnografica dels anys trenta (especialment del model SPEAKING de
John J. Gumperz i Dell Hymes, 1972, que ofereix un patré per estudiar la
comunicacié des d’'un punt de vista social i situat) i de l'antropologia
lingtistica dels seixanta per aplicar-la a la investigacié sobre les practiques

lletrades contemporanies.

Hem comentat abans que els NEL s’inspiren especialment en el treball
etnografic de Sylvia Scribner 1 Michael Cole (1981) amb la comunitat Vai —
en la qual els psicolegs van observar que llegir i escriute eren construccions
socials complexes 1 no pas uniformes— i en I'estudi de Brian Street (1984) en
el context d’Iran, a partir del qual va teoritzar que la dimensié del context era
una caracterfstica inherent als estudis que s’ajusten al model ideologic de la
literacitat, i que sén sensibles a la variabilitat de la literacitat de context a
context, de practica social a practica social. La consciencia del context és,
doncs, 'empremta que distingeix els estudis dels NEL d’altres treballs que
desenvolupen visions autonomes, descontextualitzades i ideologicament

neutres de la lectura i de Pescriptura.

1.5.2.2 Les literacitats situades i plurals

Els NEL entenen el context social com un element constructor i alhora
constitutiu de les practiques lletrades, en tant que les forma i alhora les
constreny. De lobservacié del rol que té el context en els esdeveniments
mediats per textos se’n deriven dues implicacions teoriques pel que fa a les

definicions d’aquestes practiques:
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— La idea de situacid. Els usos del llenguatge escrit (i oral) estan situats
en el temps i Pespai. En aquest sentit, llegir i escriure sén activitats
que la gent desenvolupa en el marc d’'un context social que esta
ubicat en un temps i un espai —social, cultural i biografic—
determinats (Barton 1 Hamilton 1998: 23). A més, la lectura i
Pescriptura també estan situades en practiques socials especifiques i
discursos particulars (Gee 1990 i 2002). Segons Ivanic (1997: 50) el
context social esta doblement configurat pels parametres de la
situacié6 —la composicié fisica circumstancial— i pels de la cultura
—els sistemes competitius de valors, creences i practiques associats
a la cultura.

— La idea de pluralitar. Si la lectura 1 escriptura depenen del context,
aleshores la literacitat s’ha de pensar com un conjunt plural i divers
de practiques socials (Gee 1990: 46). I si llegir i escriure sén
practiques socials situades historicament, social 1 individual,
aleshores els significats i els usos socials, culturals i individuals que
se’n deriven també s’han d’acceptar com a mutables i diversos. Es
en aquest sentit que els NEL prefereixen referir-se a les diteracitats»
1 no pas a «l.a literacitatr en majascula. Barton i Hamilton (2000)
proposen parlar de diteracitats diverses»* 1 Gee (1990) de
«literacitats multiples» o «plurals». En qualsevol cas, la idea de fons
és que cal trencar amb la idea unicista i homogenia de la literacitat

com un conjunt d’habilitats universals, i aquest trencament s’ha de

20 Amb relaci6 a la dimensi6 plural i maltiple de la literacitat, David Barton i Mary
Hamilton (2000: 10) observen que I'expressi6 “literacitats diverses» s’ha utilitzat amb
dos accepcions semantiques diferents. D’una banda, s’ha usat per fer referéncia a les
practiques lletrades que impliquen el codi media o sistemes simbolics diferents, com
per exemple la “literacitat visualy o la “literacitat computacionals (film literacy o
computer literacy). D’altra banda, 'expressié també s’ha usat per fer referéncia a la
diversitat de practiques lletrades en I'amplitud de cultures i llengiies que s’han anat
explorant. I.4s poc sistematic d’alguns termes té a veure amb el fet que els NEL
siguin una disciplina jove en construccié. En realitat, la discussié terminologica
forma part d’un procés de consolidacié i creixement del marc teoric dels NEL.
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produir des de la llengua cap al pensament, i del pensament cap a la

llengua, la societat i les practiques.

La naturalesa situada de les practiques lletrades és I'argument principal a
partir del qual els NEL articulen la teoria social de la literacitat. Llegir i
escriure son coses que la gent fa, sigui sola o acompanyada, pero sempre les
fa en el marc d’'un context social situat en un temps i un espai determinats
(Barton 1 Hamilton 1998: 23). Aquesta és la premissa a partir de la qual els
NEL reconceptualitzen I'estudi i la recerca sobre la literacitat. La diferéncia
amb d’altres aproximacions de caire linglistic o cognitiu té a veure amb la
preeminéncia que donen a P'estudi dels contextos socioculturals on aquestes
practiques ocorren i a les interaccions comunicatives i els discursos
sociocognitius que les envolten. Es un salt similar al que va océrrer en la
lingiifstica, quan amb la introduccié de la sociolingiifstica i 'etnografia es va
deixar de veure la llengua com una unitat (construida a partir de la llengua

hegemonica o estandard) per definir-la com una diversitat d’usos linglistics.

1.5.2.3 Els dominis lletrats

Per comprendre el caracter situat i plural de la literacitat des d’una
perspectiva ecologica, els NEL han desenvolupat la nocié dels «dominis
socials de la literacitaty (social domains of literary), terminologia que, segons
Baynham (1995: 40) extreuen de la bibliografia sobre bilingtiisme. El terme
«domini» (0 «esfera» 0 «escenari») fa referencia als espais on els humans llegim
1 escrivim (per exemple, la llar, la feina, I’escola, una botiga, I'església o un
banc). David Barton 1 Mary Hamilton ofereixen una sintesi conceptual del
terme:

“Domains are structured, patterned contexts within which literacy is used
and learned. Activities within these domains are not accidental or
randomly varying: there are particular configurations of literacy practices
and there are regular ways in which people act in many literacy events in
particular context. Various institutions support and structure activities in
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particular domains of life. These include family, religion and education,

which are all social institutions.” (Barton i Hamilton 1998: 10)
Cadascun dels dominis esta regulat per normes, practiques, relacions i
discursos propis. Cadascun pot estar vinculat a identitats particulars, i sovint,
també a creences culturals 1 punts de vista concrets sobre el mén. En cada
domini les interaccions humanes que es produeixen estan definides per ritus i
normes de comportament que estructuren les interaccions i les relacions
socials, tal com ja havien observat els etnografs de la comunicacié (Gumperz
i Hymes 1972; Heath 1983). Aquestes convencions comunicatives poden ser
més o menys explicites i detallades segons el context i la circumstancia. En
aquest sentit, la idea que la literacitat és autonoma i, per tant,
descontextualitzada és consistent amb una mirada simple del context (Ivanic
1997: 59). En realitat, les practiques estan ubicades en processos socials,
culturals i discursius. En el cas de I'ambit escolar, llegir o escriure també esta

situat discursivament segons la disciplina academica i el curriculum.

A grans trets, els dominis de la vida social més explorats des del prisma dels
NEL sén els que representem a la figura 7, tot i que logicament n’hi ha més.
La taula 2 que 'acompanya relaciona la noci6 abstracta de domini amb els
llocs fisics (sifes) 1 els tipus de textos. Les practiques lletrades prototipiques
associades a cada domini també han rebut una denominacié particular
construida amb el substantiu diteracitats» acompanyat d’un adjectiu que
engloba el context (per exemple, les practiques de lectura i d’escriptura a
Iescola s’anomenen diteracitats escolars», 1 les que estan associades amb

Pentorn comercial, diteracitats comercialsy).

47



; Llar Escola
N

\\\ :;/,
Ny T
. N -
Comunitat < Religi6
W N,
Oci i y
e intimitat

Figura 7. Els dominis lletrats de la vida social segons els NEL

La recerca al domini de la llar s’ha centrat en les literacitats emergents dels
infants en etapa pre-escolar (Heath 1983; Teale i Sulzby 1986; Wohlwend
2009). L’activitat lectora de ciutats (Barton 1 Hamilton 1998) o grups socials
generalment desafavorits (Kalman 1999; Zavala 2002; Zavala i Cérdova
2010) ha estat objecte d’estudi al domini de la comunitat. La major part de
recerques en 'ambit de l'oci i la intimitat aborden les practiques vernacles
dels adolescents (Camitta 1987 i 1993; Mahiri 2004; Moje 2000; Thomas
2007; Sanz 2008; Williams 2009; Cassany i1 Hernandez 2011), i més
conctretament la lectura en I'entorn de les TIC (Kress 2003; Latson i Marsh
2005; Dowdall 20006). El paper que té el text escrit en I'ambit de la religi6
(Zavala 2002) i al moén laboral (Belfliore e¢f al. 2004; Cassany i Lopez 2010)

també han estat d’altres tipus de practiques lectores documentades.
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Domini

Lloc

Tipus de literacitat (exemples)

Literacitats a la llar

. (Escrinre la lista de compra, muntar un album familiar,
Familia La llar . o
prendre notes de les trucades, buscar informacid a internet
per organitzar un viatge, etc.)
Literacitats académiques o escolars
Académic Escola, institut, universitat, (Llegir les lectures obligatories, fer els denres, escriure nn
centre d’estudi, etc. )
treball, fer un esquema per estudiar, etc.)
Literacitats religioses
Religié Església (Ldegir la Biblia o les publicacions de la parroquia, escrinre
una nota a un Sant, etc.)
Literacitats privades
Intimitat Vida privada (Escrinre/ llegir una carta, un bloc o un diari privat;
prendre notes a l'agenda en paper o digital, etc.)
; Literacitats comercials
OCI C b 1 5 5 s c c o
; RS, [DOEZICEE), CEmiEs (Llegir triptics o revistes comercials, la publicitat, els
i comer¢ comercials, etc. ) .
aparadors, els anuncis televisins, etc.)
Literacitats digitals
TIC Ordinadors (Produir/ consumir  textos ~ d'internet, respondre  correns
electronics, xatejar, legir el diari, etc.)
Literacitats a la comunitat
Comunitat (;omumtat (transport, (Buscar horari dels antobusos, llegir notes de la comunitat
ajuntaments) . )
del bloc de pisos o propaganda politica, etc.)
Literacitats institucionals o burocratiques
Burocracia Institucions (Omplir un formulari o la declaracid de la renda fiscal,
mostrar el document d’identitat, etc. )
Literacitats al treball
Feina Lloc de treball (Escrine el curricnlum laboral, respondre la correspondencia

per corren electronic, arxivar documents, etc.)

Taula 2. Els dominis lletrats de la vida social associats als llocs (sztes)

i al tipus de literacitat

En 'ambit escolar, Iinteres s’ha dirigit cap a la documentacié del punt de
vista dels participants en l'educacié (alumnes, professors i pates) i en la
descripcié d’espais escolars alternatius a 'educacié estandard, com és el cas
de les escoles vocacionals (Barton ef a/. 2007), les classes de refor¢ després de

I’horari escolar (Staples 2008) o els parvularis (Wohlwend 2009).
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Volem remarcar que a la figura 8 escola hi apareix com un context lector

més, tot i ser un context amb molt poder institucional i social, que té com a

epicentre 'ensenyament-aprenentatge lector. Aixo ens porta a assumir que el

contacte d’un individu amb la lectura canonico-académica pot ser, en el marc

de la seva vida, una experiéncia relativament curta, tal com queda representat

a la figura d’Ivanic i Hamilton (1990: 10) que reproduim a sota. Tal com

argumenta Reeves (2004: 242) després d’haver entrevistat cinc lectors

resistents, és només en el periode escolar en el qual Pexperiéncia de lectura

esta tan controlada: “Younger people and older people get to choose what to

read, only in middle and high school are people’s reading choices so

controled”.
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Figura 8. La literacitat més enlla de ’escola.
Extret d’Ivanic i Hamilton (1990: 10)

La idea de «dominis lletrat» és una categoritzacié abstracta que permet

ordenar globalment els diversos tipus de textos i practiques que existeixen.

Es tracta d’un concepte teoric que no busca una coincidéncia absoluta amb
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I’entorn fisic al qual esta associat. Es tracta, doncs, d’un concepte analitic que
ens ajuda a entendre millor qué fa la gent amb els textos en diversos
escenaris socials, perd que per descomptat té limitacions, tal com han
remarcat diversos investigadors (Barton 2007; Maybin 2007; Pahl i Rowsell
2005). N’és un exemple la practica de fer deures escolars, que si bé esta
associada al domini de I'escola (perqué forma part de la practica d’estudi
académica) sovint es desenvolupa a les llars, a les biblioteques o fins i tot als
trens o bars, 1 a vegades esta recolzada per pares, amics, cangurs o d’altres

tigures de reforg escolar de 'entorn familiar o privat del subjecte.

1.5.2.4 Una visio literaria de la literacitat

The fact that literary or artistic production appears as
disinterested, as a haven for gratuitous activity that is
ostentationsly opposed to the mundane world of commodities
and power, does not mean that it is interest-free: on the
contrary, it means only that it is able more easily to conceal

its interests beneath the veil of aesthetic purity.
(Boutrdieu 1982: 16)
Aquesta noci6 dels dominis lletrats reconeix que les literacitats son socials,
multiples i complexes, concepcié que implica que els textos que
constitueixen el canon literari s’hagin de resituar en un marc de pensament
més ampli. Els NEL veuen la lectura i Pescriptura que es desenvolupa als
entorns educatius com un tipus particular de literacitat (schoo/ literaey) al qual li
han estat historicament associades diverses practiques, funcions i atributs
simbolics de poder social. En aquest sentit, argumenten que la literatura, tal
com la coneixem i apreciem, és una forma més dins d’una multiplicitat de
textos; aixo si, tal com puntualitza Bourdieu en la citacié que introdueix
aquest apartat, una forma socialment i académicament poderosa. Aquest

punt de vista el combinen amb la concepcié de aprenentatge com un procés

socialment 1 biograficament situat.
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David Barton (2007: 167) argumenta que el curriculum escolar reprodueix
una visi6 literaria del que és la literacitat, en donar un valor preeminent al
format llibre i a certs textos (generes concrets, textos literaris, classics, llibres
de text), i també a certes practiques d’assimilacié d’aquests textos i
d’avaluacié dels aprenentatges (com exercicis de pregunta-resposta, resums
de lectures i comentaris de text). La practica de la lectura escolar es
desenvolupa a través de maneres concretes de ser lector (Foucambert 1977),
de relacionar-se amb el text, d’apropiar-se’l, d’entendre’l i de parlar-ne. La
conseqiiencia d’aquest émfasi és que el curriculum silencia les altres
literacitats que existeixen (les socials) que estan associades a d’altres
practiques, usos 1 funcions no estétiques. Els alumnes de seguida aprenen
que compta com a ‘bon’ text 1 ‘bona’ practica de lectura, i quins textos tenen

menys importancia social.

Aquesta centralitzacié de I'aprenentatge lletrat pot limitar les possibilitats
d’exit académic de molts estudiants que no han desenvolupat Ihabilitat
d’adaptar-se a les convencions i caracteristiques dels canals de comunicacio 1
avaluacié que es promouen al context educatiu (per exemple: contestar
preguntes, omplir buits o escriure un comentari de text pautat). En aquest
punt lliguem el plantejament dels NEL amb les teories del tercer espai (vegeu
Iapartat 1.5.5), que busquen l'activacié de dinamiques d’aprenentatge per
reconciliar les maneres vernacles de coneixer, d’aprendre, de llegir, escriure i

parlar, amb les maneres que es privilegien a I’aula (Moje ez a/. 2004).

Des de la perspectiva dels NEL, la literatura és una especialitat academica
que s’ha convertit historicament i social en la manera dominant de pensar la
lectura 1 Descriptura: “the words literary and literature normally have a
narrower sense and represent a particular theory of literature” (Barton 2007:
167). La lectura literaria s’ha entronitzat com l'ideal del que compta, a 'escola

i al moén, com a bona practica de lectura. Aquesta és la ideologia lectora que
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opera a 'escola, recolzada per molts anys de tradicié. Si bé aquesta visié no
s’ha originat a I’escola, tal com hem argumentat a Papartat 1.5.1, certament la
institucié escolar I'alimenta i la reprodueix. Com es pot desfer aquesta
concepcid 1 resituar-la en una mirada més amplia? Com es pot expandir
P'univers lector? Com legitimar socialment 1 académica les altres practiques
lectores socials? Aquests son els reptes que es plantegen els NEL. La logica
que posen en joc és descriure 1 comprendre les literacitats que la gent aprén
informalment, a fora de lentorn escolar, amb l'objectiu de renovar el
curriculum escolar, la practica educativa i 'imaginari lletrat. Aquest és el
plantejament que adoptem als capitols 4, 5, 6, 7 1 8 per documentar les
practiques lletrades de quatre estudiants, dos dels quals no es corresponen

amb el perfil de 'estudiant ‘valid’ i desitjat a 'aula de secundaria.

1.5.3 Les practiques i els esdeveniments lletrats

Al centre de la mirada ecologica de la literacitat hi ha la idea que llegir i
escriure sén activitats humanes concretes (Baynham 1995), “coses” que la
gent fa amb els textos (Barton 2007). Els pensadors dels NEL articulen la
concepcié de la literacitat com una practica social (Street 1993; Barton i
Hamilton 2000; Gee 2000; Cassany 2006a) mitjancant dos conceptes teorics:
les practiques i els esdeveniments de lectura i d’escriptura. Els subapartats
seglients presenten una descripcié tedrica d'ambdés conceptes (definicié i
etimologia) i com s’interrelacionen en el plantejament dels NEL. Es tracta

encara d’'una terminologia en discussio.

1.5.3.1 Les practiques lletrades

El concepte «practica lletrada» (teracy practice) és la unitat conceptual basica
que fonamenta la teoria social de la literacitat. El terme remet al treball The
Psychology of Litercy (1981), de Sylvia Scribner i Michael Cole, que ha

esdevingut un text clau en la historia dels NEL per ser la primera vegada que
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les practiques lletrades es descrivien en relacié amb els dominis de practica.
Aquests psicolegs socials van prendre el terme de la tradicié antropologica
—on s’emprava per referir-se a aquelles formes d’actuacié i comportament
que posaven de manifest les posicions i estructures de poder social— per
conceptualitzar 'estudi de Pescriptura Vai de Libéria en un sentit ampli, com

una activitat socialment organitzada i regulada.

En la literatura més recent, David Barton i Mary Hamilton (1998: 0)
defineixen les practiques lletrades com les maneres culturals generals com la
gent utilitza els textos en contextos socioculturals especifics. Brian Street
(1993) amplia aquesta definicié incorporant-hi també les maneres com la
gent pensa, valora i es posiciona envers les formes de lectura i escriptura
associades a dominis socials diversos. La definicié seglient enllaga i integra

ambdos sentits:

“Literacy practices are the general cultural ways of utilising written
language which people draw upon in their lives. In the simplest sense
literacy practices are what people do with literacy. However practices are
not observable units of behaviour since they also involve values,
attitudes, feelings and social relationships (see Street 1993, p.12). This
includes people’s awareness of literacy, constructions of literacy and
discourses of literacy, how people talk about and make sense of literacy.”

(Barton i Hamilton 2000: 7)

Les practiques lletrades no sén conductes observables en I'espai i el temps
sin6 formes abstractes socialment 1 culturalment convencionalitzades
d’utilitzar els textos. Aquestes influeixen en la manera com els individus
llegeixen 1 escriuen i donen sentit en aquestes practiques en el marc de les
seves vides i contextos socials. Els usos i els valors dels textos en cada
context estan influits per maneres concretes socialment legitimades
d’apropiar-se, usar i concebre els textos usats en cada cas. Aquestes maneres
pressuposen com es llegeix i s’escriu (i per tant, com no s’hauria de llegir i
. iy . S
d’escriure). Els humans ens posicionem envers els ritus, les convencions 1 les
practiques associades als textos en els seus contextos, sigui reproduint-los o

bé qiiestionant-los i transformant-los.
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La noci6 de «practica» remet als processos socials que connecten els individus
amb la societat, a través de les cognicions compartides representades en
ideologies 1 formes d’identitat social. Les practiques lletrades es socialitzen a
través de patrons socials que en regulen la produccid, l'accés, la distribucid
en la societat 1 I"ds que la gent en fa. En aquest sentit, les maneres de llegir 1

d’escriure formen part d’estructures socials més amplies i complexes:

“The notion /literacy practices offers a powerful way of conceptualising the

link between the activities of reading and writing and the social

structures in which they are embedded and which they help shape.”
(Barton i Hamilton 2000: 7)

El concepte de «practiques lletrades» ofereix una manera de relacionar els
usos especifics de la literacitat amb el context sociocultural més ampli,
considerant el rol que hi juguen les ideologies, els discursos i les institucions
(Baynham 1995: 54). Concebre la literacitat en parametres de practica social
obre una via fecunda per donar compte de com les relacions de poder i els
processos socials operen en el domini lletrat. D’altra banda, es tracta d’un
concepte poderds capag de connectar les dades etnografiques amb la teoria
(Tusting ef al. 2000: 213) 1 d’il'luminar noves perspectives per comprendre la

literacitat des d’un punt de vista sociocultural.

A través d’aquest concepte, els NEL exploren les diverses maneres com els
textos son usats pels individus en les societats contemporanies, i com aquests
usos estan situats en contextos, discursos i practiques concretes. Els interessa
documentar i analitzar que fa la gent amb els textos —amb qui, on i com
(Barton 2007)—, com la gent déna sentit a la literacitat en les seves vides
(Barton 1 Hamilton 2000), i com els dominis i les institucions (per exemple,
Pescola, el banc, la familia) regulen els usos textuals i les practiques lletrades

quotidianes. Per documentar les practiques, els NEL parteixen de Pestudi
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dels esdeveniments lletrats, on —com veutem a continuacio— els

comportaments s sén observables i analitzables.

1.5.3.2 L’esdeveniment lletrat

El concepte «esdeveniment lletraty (/feracy eveni) és la unitat d’analisi que
serveix als NEL per explorar les practiques lletrades. L’as del terme deriva
del concepte «esdeveniment de parla» (speech event)?’, desenvolupat per John J.
Gumperz i Dell Hymes (1972) en el context de la sociolingtifstica. El terme
fa referencia a les situacions en que el textos son centrals en el
desenvolupament d’una interaccié (Baynham 1995: 54; Barton i Hamilton,
2000: 8). Un esdeveniment lletrat és “any event involving print” (Gee 1990:
62), un fet observable en que la gent desenvolupa un objectiu social a través
de la manipulaci6 de significats orals i/o escrits. El fet que sigui “observable”
significa que és un episodi empiricament visible que, conseqiientment, es pot

fotografiar, aillar, disseccionar i analitzar.

En referéncia al concepte d’esdeveniment lletrat, el treball de Shirley Brice
Heath (1983) constitueix un dels exemples més citats en la bibliografia dels
NEL, per ser la primera vegada que una unitat no lingiiistica, I'esdeveniment,
esdevé el marc de referéncia per comprendre la lectura i escriptura. En el
llibre Ways with Words, 'autora analitza com dues comunitats de Carolina del
nord (EEUU) —la comunitat negra (Trackton) i la comunitat blanca
treballadora (Roadville)— interactuen amb els textos a la llar i a Pescola.
L’estudi es centra en el concepte d’«esdeveniment lletrats, definit com “any
action sequence, involving one or more persons, in which the production

and/or comprenhension of print plays a rol” (Heath 1983: 380).

2l Recordem que, prenent com a referencia la nocié de “context de situacié» de
Malinowski i la idea de I'esdeveniment comunicatiu de Jackobson (1960), el concepte
Speech event es converteix en una unitat d’analisi sociocultural de la llengua en el model
SPEAKING de John J. Gumperz i Dell Hymes (1972).
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Karlsson (2009) contribueix a I'ambit dels NEL amb el concepte de «rol
letrats (literacy role), que fa referéncia a les posicions que els participants
defineixen a través de la lectura i lescriptura quan participen en
esdeveniments lletrats. Els rols lletrats, ens recorda, estan altament associats
amb els generes textuals, ja que és a través de relacions especifiques amb els

textos que aquests rols es defineixen.

En la concepcié dels NEL, els termes «practica lletrada» i «esdeveniment
lletrat» estan estretament vinculats i mostren interrelacions complementaries.
Els esdeveniments sorgeixen i alhora estan definits per les practiques (Barton
1 Hamilton 2000: 8); ocorren sotmesos a una estructura que esta associada a
practiques generals de lectura i d’escriptura que alhora estan associades a
dominis concrets del mén social. Els esdeveniments son concrets 1 es poden
fotografiar; les practiques son abstractes, generiques, i no es poden capturar
en una fotografia. Tant en les practiques com en els esdeveniments, el
domini lletrat i el domini oral interactuen simultaniament. Es en aquest sentit
que Brian Street (1984) reivindica la parla com un element constitutiu
d’ambdos conceptes, alhora que pren distancia envers la distincié entre
«escripturar 1 «oralitats aferrada pels autors de la Gran Divisi6. De fet, aquesta
terminologia és més rica i conscientment menys etnocéntrica que la que

manejaven els autors de la Gran Divisié (Goody 1977; Havelock 1986).

El lligam entre els dos conceptes és que I'esdeveniment permet observar el
nivell micro d’una practica que remet al nivell macro. En una situacié donada
on un o més individus usen el text escrit, Pestudi de les practiques lletrades
ens porta a considerar-ne dues dimensions: d’'una banda, g#é estan fent els
participants i, de l'altra, com els participants interpreten allo que estan fent. La
tensio entre aquests factors ens revela les dimensions ideologiques i emotives

involucrades en les interaccions socials mediades per textos. Mentre en la
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practica lletrada es veuen implicades les dues dimensions, en els

esdeveniments lletrats és més important el gue 22.

La nocié d’esdeveniment lletrat, amb relacié a la de practica lletrada, ofereix
un marc de treball fonamentat en la recerca qualitativa i empirica sobre la
literacitat des d’un punt de vista sociocultural. La coordinacié d’ambdés
conceptes permet, per una banda, comprendre els mecanismes a través dels
quals els significats socials i culturals sobre la literacitat estructuren les
maneres de llegir i d’escriure dels individus, de les families, dels grups i de les
comunitats, i, per altra banda, documentar com aquestes conceptualitzacions
es reprodueixen en el temps, en contextos i comunitats concretes. Janet
Maybin (2000) afina més i destaca que a través de U'estudi dels esdeveniments
lletrats es poden explorar les interrelacions entre les activitats individuals, els

esdeveniments socials i el context social 1 institucional més global:

“Thus literacy events are particularly rich in individual and social
meaning, and the notion of literacy practices provide an important
conceptual and methodological framework for looking at the
interrelationships between the following three levels of analysis: a)
Individual activities, understandings and identities; b) Social events and
the interactions they involve; ¢) Broader social and institutional
structure.”

(Maybin 2000: 198)

1.5.3.3 La tensio entre el dominant i el vernacle

Una altra de les contribucions teoriques dels NEL és la idea que els
individus, al llarg de la vida i a través dels contextos socials en els quals es
desenvolupen, interactuen amb literacitats qualitativament diferents,

associades a practiques lletrades que tenen atributs i funcions diferents. Que

22 Brian Street (2001: 11) puntualitza que el terme “esdeveniment lletrats no s’hautia
de conceptualitzar descriptivament perque, des d’un punt de vista antropologic,
’analisi no podria assolir la comprensié de com els significats es construeixen. En
aquest sentit, argumenta que seria més ric explorar els esdeveniments lletrats des
d’'una metodologia etnografica: comengar parlant amb la gent, escoltant-la i
connectant les seves experiencies immediates amb les coses que fa.
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marca aquesta diferencia? La distribucié desigual del poder simbolic que
historicament cada cultura ha assignat a certs textos, a les practiques lletrades
1 als discursos sobre aquestes. En una comunitat donada, no totes les
literacitats que hi circulen juguen el mateix rol ni tenen el mateix estatus
social. Hi ha literacitats més visibles que d’altres 1 practiques lletrades en les
quals la tradicié ha dipositat una condicié social, cultural i intel‘lectual més

elevada que en d’altres.

Amb el concepte de «practiques lletrades dominants» (dominant literacy practices)
fan referéencia a aquelles activitats de lectura i d’escriptura legitimades per
certes institucions o cercles de poder com a maneres ‘correctes’ d’utilitzar la
llengua escrita. La idea de les practiques lletrades dominants inclou tant els
textos als quals se’ls ha assignat historicament un valor especial, com les
maneres d’escriure’ls, llegir-los, emprar-los, valorar-los i parlar-ne. Les
diteracitats dominants» o «poderoses» (dominant o powerful literacies) utilitzen les
llengiies estandards o dominants, fan us de les prescripcions de genere, mode
1 to, 1 sovint estan relacionades amb poders institucionals. La recerca
etnografica 1 critica sobre la interaccié dels individus amb les literacitats
dominants implica “opening up the many voices that are silenced in
dominant definitions of literacy” (Crowther, Hamilton i Tett 2001: 4) perque,
tal com argumenta Uta Papen en la citacié seglient, aquestes practiques

desempoderen i exclouen certs grups socials:

“Dominant literacies make use of dominant languages, and by doing so
disempower all those who do not master these dominant idioms.
Bureaucratic literacy practices such as public service forms are usually
written in English. They need to be filled out in English. This poses
patticular challenges to the many people living in Britain whose first
language is not English.”

(Papen 2005: 49)

El context és un factor important que determina en quin sentit una practica
és més visible 1 dominant que d’altres. Una practica que és dominant al
context escolar pot no ser-ho en un altre context social com la familia o la

xarxa social.
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En contrast amb les dominants, les «practiques lletrades locals» o «vernacles»
(local or vernacular literacy practices) son aquelles formes de lectura i d’escriptura
que son privades (i no pas publiques o socialment conegudes), que estan
escrites en una llengua no necessariament estandard i que sén hibrides, que
s’aprenen informalment i que sovint els individus les generen amb
motivacions personals (per tant, no sén imposades per la cultura dominant).
Les practiques vernacles es distingeixen de les dominants en el fet que son
activitats quotidianes autogenerades pels individus al marge del domini
institucional i formen part de l'organitzacié individual i compartida dels
grups socials i comunitats. Aquestes practiques generen coneixements i
procediments lletrats especifics que la gent adquireix com a conseqiiéncia de
la participacié en aquestes practiques. L’aprenentatge que se’n detiva
s’anomena «coneixement vernacle» (Barton i Hamilton 1998: 252). La
literacitat vernacla esta arrelada a Pexperiéncia diaria 1 es desenvolupa per

acomplir objectius socials en la vida privada i ordinaria.

“By vernacular writing I mean writing which is traditional and

indigenous to the diverse cultural processes of communities as

distinguished from the uniform, inflexible standards of institutions.”
(Camitta 1987: 5)

“Vernacular literacy practices are essentially ones which are not regulated
by the formal rules and procedures of dominant social institutions and
which have their origins in everyday life. [...] vernacular literacies are in
fact hybrid practices which draw on a range of practises form different
domains.”

(Barton i Hamilton 1998: 247)

Les literacitats vernacles sén menys visibles i menys recolzades socialment
que les literacitats dominants, que estan estructurades per institucions i per
relacions de poder (Barton i Hamilton 2000). El poder social d’alguns textos
1 practiques es sosté en dinamiques culturals 1 estructures socials concretes
que els protegeixen per algun motiu ideologic o cultural. El treball de Barton

i Hamilton (1998) realitzat al llarg de tres anys a Lancaster (UK) demostra
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que les practiques lletrades vernacles i els textos que hi van associats
desenvolupen funcions importants en lesfera quotidiana de la gent.
Discriminen entre les que estan orientades a l'organitzacié de la vida, la
comunicacié personal, el plaer privat, la documentaci6 de la vida, la

participaci6 social o Pobjectiu de donar sentit a fets.

Gemma Lluch (2007: 28), en 'ambit de la literatura juvenil i des d’un punt de
vista literari, proposa una distincié semblant a la dels NEL que diferencia

entre la «paraliteratura» o «textos comercials» 1 la diteratura canonica.

Els NEL orienten etnograficament aquests dos conceptes per explorar com
les identitats lletrades dels individus es construeixen en interaccié amb les
ideologies i les practiques dominants i vernacles. L’interes dels NEL es situa
especialment en I'exploracié de les tensions que els individus experimenten al
llarg del seu aprenentatge lletrat entre les practiques dominants i les
vernacles, a les quals se’ls associen tipus de literacitats i practiques
d’escriptura 1 lectura especifiques. La literatura dels NEL ha generat
recerques descriptives tant de practiques dominants (burocracia,
administracié i educacié) com de practiques vernacles (llegir el diari, llegir 1
escriure blocs, escriptures privades, etc), 1 també de les tensions que
experimenten molts estudiants, en participar continuament de manera

intermitent en aquestes.

1.5.3.4 Les «practiques lletrades populars»

L’estudi de cas que presentem a partit del capitol 3 ens ha portat a
problematitzar la dicotomia dominant-vernacle articulada des dels NEL. En
analitzar les practiques de lectura dominants 1 vernacles en qué participen
I’Arnau i els seus amics hem experimentat que el parell conceptual és poc
precis a hora de classificar practiques lletrades com, per exemple, llegir un

diari esportiu o la revistes de la premsa rosa. Llegir 'Sport no és una practica
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lletrada dominant perque la cultura esportiva (i, per defecte, la literatura de
Pambit) no és culturalment tan prestigiosa com graduar-se, visitar una
exposici6 d’art o comprar una antologia poctica. Tampoc és, pero, una
practica vernacla (segons la definicié estricta dels NEL) perque no és un acte
lletrat autocreat: al darrere del diari hi ha una empresa amb interessos
comercials i una comunitat organitzada de lectors. I com que aquesta
comunitat és molt nombrosa, molt més que la dels qui llegeixen antologies

poctiques, és quantitativament predominant.

Per resoldre aquest inconvenient, hem considerat la incorporacié dun
concepte intermedi que permeti classificar les practiques amb una mica més
de detall. Ens hem basat en el concepte diteracitats populars», for¢a emprat
en ambits paral-lels al dels NEL (Alvermann ez a/. 1999; Marsh i Millard 2000
1 2006). Hem anomenat «practiques lletrades populars» aquelles activitats de
lectura i d’escriptura que no sén culturalment poderoses (no tenen prestigi
cultural, ni sén elitistes ni exclusives ni restringides a uns pocs que tenen
algun tipus de poder historicament legitimat), ni tampoc no sén “inventades”
per individus o petites comunitats per assolir objectius privats o locals, perd
s6n socialment (I economicament) predominants (en el sentit que sén
habituals i esteses, és a dir, que s’han posat de moda i tenen fama perque so6n
molt practicades per col-lectius amb caracteristiques molt diverses). Les
practiques lletrades populars, com les vernacles, no s’aprenen a l’escola.
Reconeixem que entre el dominant i el vernacle hi ha molts més matisos que
aquest que proposem 1 que, a partir dels corpus de practiques lletrades que
s’esta construint, caldra revisar criticament aquests conceptes per definir una

gradacié més fina.

62



Practiques lletrades populars

(predominants, socialment de moda)

Llegir un diari esportin

Llegir nna revista (desports, antomobils, salsa rosa, efc.)
Llegir i escriure en el context d'un videojoc

Llegir i escrinre a les xarxes socials digitals de moda
(Facebook, My Space, ef.)

Llegir un llibre (per ex. de cuina, jardineria) o novel*les

comercials (per ex. Crepusculo)

w R

(académiques, burocratiques-administratives i

Practiques lletrades dominants

literaries) Practiques lletrades vernacles
(privades, comunicatives)

Omplir un_formulari
Signar un contracte laboral Escrinre un bloc o un diari personal
Liegir un una novel-la (per ex. El Quixot) Escrinre una carta o un correu electronic privat
Escrinre un correu electronic (ambit laboral) Fer un grafit (en una paret cedida per la comunitat)
Estudiar per a un examen Enviar un SMS
Fer una denuncia a la policia Xat, forum, Messenger

Llegir la propaganda politica abans de les eleccions
Legir la declaracis dels drets humans

Figura 9. Exemples de practiques dominants, populars i vernacles

Un fet que els investigadors associats als NEL solen comentar és que els
individus saltem continuament de contextos, practiques 1 textos, i que
aquestes experiéncies sovint provoquen dissonancies en els processos de
produccié de nous textos (vegeu la figura 9). Aixo ha estat documentat per
diversos autors que han fet recerca en 'ambit de I'aprenentatge lletrat de
nens al jard{ d’infants (Pahl 2007; Wohlwend 2009) i en larea de les
literacitats digitals, generalment centrada en adolescents (Dowdall 2006). Hi
ha individus que saben gestionar millor les discontinuitats entre practiques,

que s6n més capagos de situar-se textualment.

1.5.4 Focalitzant en les discontinuitats

El focus d’atencié en les discontinuitats culturals que els nens i joves
experimenten en els seus processos de socialitzacio i aprenentatge paral-lels a
la llar/comunitat i al context escolar no és pas un tema nou. Des de

Ietnografia de educaci6 i 'ambit de Pantropologia linglistica, estudi de les
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conseqliencies que la interaccié entre aquestes esferes tenen per a nens i
joves s’ha anomenat «el dins i fora U'escola» (i and ont of school). La idea és la
mateixa que James Paul Gee (1990) planteja en termes de discursos primaris i

secundatis.

Els treballs de qué avui disposem en aquesta linia formulen la problematica
en parametres de buit (gap), salt o dissonancia. Ogbu (1981) i Hull i Schultz
(2001) van explorar les conseqiiencies que la diversitat cultural generava en el
rendiment académic d’estudiants, i van observar que I'aprenentatge escolar
girava al voltant d’estandards (coneixements, habilitats i comportaments) que
sovint entraven en conflicte amb les practiques culturals i les formes
d’aprendre de certs alumnes. Shirley Brice Heath (1982 1 1983) wva
documentar les diferéncies entre les tradicions orals 1 escrites de families 1
comunitats negres i blanques a USA, i va comparar-ne els efectes que tenien
en la socialitzacié i el rendiment escolar dels nens d’ambdues comunitats. El
seu treball demostra que lapropiacié de les tradicions, els valors i les
concepcions sobre la literacitat dels fills de les families negres no coincidien
amb les expectatives i els valors del sistema acadeémic, i que aquest xoc

cultural afectava negativament el seu desenvolupament escolar.

Entroncant amb els estudis anteriors, els NEL denominen la tensi6 entre les
practiques lletrades dominants (situades a lescola) 1 les vernacles
(desenvolupades en d’altres contextos com la llar, la comunitat, espai digital
o la xarxa social) amb ’expressi6 diteracitat dins i fora ’escola» (/iteracy in-and-
out of school). Que aprenen els nens 1 els joves sobre els textos a/ marge de
lescola? Aquest ha estat el mal de cap de moltes recerques: Camitta 1987;
Cherland 1994; Finders 1997; Knobel 1999; Smith i Wilhelm (2002); Mahiri
2004; Moje 2007; Thomas 2007; Williams 2009 i també el nostre.
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Les histories de vida lectora que hem reconstruit al capitol 4 i les dades
posteriors que presentem (del capitol 5 al 8) ens han fet veure que aquestes
discontinuitats entre el dins i el fora de I'aula s6n encara més complexes que
les descripcions disponibles. I’analisi de textos en paper i digitals produits
pels nostres informadors ens ha portat a identificar-hi rastres dels
aprenentatges escolars 1 a explorar les continuitats entre el dins i el fora
I’escola. Aquestes, a vegades es fan visible en els generes i el discursos que els
informadors elaboren i d’altres en forma de jocs o d’interaccions divertides.
Amb les nostres dades problematitzem la metafora de la discontinuitat que
s’ha emprat als treballs anteriors per explorar la tensié entre el dins 1 el fora
de 'entorn academic. La idea que aqui volem subratllar és que els textos i les
practiques académiques sovint viatgen des de I'aula cap a fora. El dins 1 el
fora a vegades es retroalimenten en lloc d’entrar en conflicte; no és una

tensio tan netament binaria com s’havia descrit.

1.5.5 L’emergéncia del «tercer espai»

L’interés per aquesta tibantor entre el dins i el fora ha generat una nova
perspectiva teorica 1 didactica anomenada da teoria del tercer espair (Third
Space Theory; Bhaba 1994; Wilson 2000; Moje ef al. 2004; Cook 2005;
Gutiérrez 2008). L’objectiu d’aquests estudis és pensar en conjunt els
aprenentatges que ocotrren dins i fora de la vida escolar dels joves. El tercer
espai és aquell lloc abstracte, personal, on el primer espai (la llar i la
comunitat) i el segon (escola) conflueixen i interaccionen; és, doncs, un
espai intermedi (7z-between) que intercepta i transforma de manera creativa les
practiques lletrades associades a cadascuna de les esferes socials. Al tercer
espai, el primer i el segon cooperen per generar nous coneixements,

discursos i formes de llegir, d’escriure i de pensar aquestes practiques.

“(...) we call this integration of knowledges and Discourses drawn from
different spaces the construction of “third space” that merges the “first
space” of people’s home, community, and peer networks with the
“second space” of the Discourses they encounter in more formalized
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institutions such as work, school, or church. (...). What is critical to our

position is the sense that these spaces can be reconstructed to form a

third, different or alternative, space of knowledges and Discourses.”
(Moje et al. 2004: 41)

El concepte és emprat per primera vegada per Homi K. Bhabha (1994) en la
seva critica a la nocié moderna de cultura. En la seva mirada postcolonialista
—situada en Pambit dels estudis culturals— el tercer espai és aquella
construccié discursiva a través de la qual la gent resisteix l'autoritat cultural
(la concepcié fixa 1 d’unicitat de la cultura i la llengua) reapropiant-se i re-
significant els significats establerts dels simbols culturals. Anita Wilson
(2000) dilata el concepte i el correlaciona amb el de «discurs liminal» o
dronterers (fiminal o borderland Discourse), que Gee (1990) havia emprat per
referir-se al lloc liminar entre la llar i escola. L’objectiu de la seva recerca és
documentar els discursos, les practiques lletrades i les literacitats a les
presons d’Anglaterra i Escocia. L’autora documenta com delinqiients menors
construeixen un tercer espai entre la presé i la seva xarxa social (per
extrapolacid, la societat) que els permet viure les seves vides amb més
possibilitats que les que ofereix la institucié de la presé. En aquest tercer
espali, els joves escriuen cartes, poesies i adornen les patets de la cel-la amb
postals i d’altres artefactes d’identitat. Aquests sén esdeveniments lletrats
nous (no existien) que sén simultaniament creats, apresos i convertits en

practiques en el context del tercer espai.

Draltres autors, des d’'una posicié pedagogica, han pres la teoria del tercer
espai per aplicat-la al context educatiu (Moll 1992; Moje ef al. 2004; Cook
2005; Pahl i Rowsell 2005; Levy 2008; Gutiérrez 2008). Centrem-nos en les

propostes més rellevants: la de Kris Gutiérrez i la d’Elisabeth B. Moje.

Gutiérrez (2008) entén el tercer espai com una zona de desenvolupament
proxim (Vigotski 1978) on les continuitats i les discontinuitats entre

I’aprenentatge formal i entorn de l'individu provoquen transformacions en

66



el coneixement, els punts de vista i el discurs: és un Jocus pel canvi social. Hi

ha, per tant, col'laboracions entre diversos sistemes d’activitat que

provoquen una reorganitzacié dels coneixements i dels repertoris de practica

(Gutiérrez i Rogoff 2003). Als seus treballs, el tercer espai es genera pel

desenvolupament de la consciéncia que existeixen diverses formes de parlar,

interaccionar 1 comportar-se associades a diversos entorns socials. Aquest

espal també emergeix de les formes d’assistencia i resistencia dels alumnes

cap als «guions» (seripts) 1 els «contraguions» (counterscripts) que estructuren les

practiques academiques d’aprenentatge (Gutiérrez ef al. 1995), 1 de les

possibilitats disponibles de lorganitzacié espaial i social del context

d’aprenentatge. A la figura 10 reproduim visualment el model del tercer espat

de I'equip de Kris Gutiérrez.

Transcendent Script

a

v

l

Student

Counterscript

l v
\ B
Teacher Script Heteroglossia
Unscripted
Official space Third space

Unofficial space

Figura 10. El tercer espai com una heteroglossia desestructurada.

Extret de Gutiérrez er al. (1955: 453)
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Draltra banda, la conceptualitzacié de Moje e al. (2004) sobre el tercer espai
esta articulada des de I'observacié de les practiques culturals 1 els discursos
que grups socials no dominants (basicament llatinoamericans afincats als
Estats Units) porten a 'aula de matematiques. En els seus treballs, el tercer
espai és un espai alternatiu en el qual els coneixements 1 els discursos apresos
a la familia/comunitat o a 'escola es reconstrueixen per influéncia de Paltre.
En el seu model, el tercer espai és el lloc de ruptura i sintesi de dos espais
amb dinamiques conceptualitzades en parametres més binaris. Argumenten
que el curriculum escolar i la interaccié del professor hauria d’integrar les
donts de coneixements (funds of knowledge) dels alumnes de diversos
backgrounds, és a dir, les maneres d’aprendre i de conéixer que guien els
processos de lectura 1 escriptura quotidiana. La seva idea de base és que
“being able to access content knowledge depends at some level on one’s
understanding of the discursive conventions of the content” (p. 46) i que, de
la mateixa manera, “developing strong interpretative or rhetorical skill in a

content area requires that one understand the relevant content concepts”

(p.46).
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Tercer
. discursosf
Primer espai o | Segon espai
La llar Vernacle:, Dominan g L'escola
La comunitat ‘ E L'església
La xarxa social La feina

espai

N /

Figura 11. El tercer espai segons Moje et al. (2004)

La figura 11 representa la idea del tercer espai com un lloc dinamic on
s’interrelacionen de manera creativa les continuitats 1 les discontinuitats entre
Paprenentatge que ocorre a lescola i el que els individus desenvolupen
Iliurement’ a la vida, fora del context escolar. Es un espai organic (Wilson
2000) en construccié i hibrid (Moje e al 2004), on els discursos, les
practiques i les literacitats del primer espai (la llar la comunitat i la xarxa
social) 1 del segon (associat a institucions formals com la feina, I'escola o
l'església) sén a la vegada productives i constrictores de les noves practiques,
discursos i literacitats que emergeixen al tercer espai. Es Pespai on s’integren
els discursos 1 les ideologies que sovint tenen antagonisme i competéncia. La
idea és que el tercer espai informa sobre els fonaments dels coneixements del
primer i segon espai, que estructuren les practiques lletrades i els textos dels
joves. També permeten conéixer amb més profunditat els coneixements, els
discursos, les practiques 1 les literacitats que els joves porten a les

experiencies lletrades de ’escola.
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Els joves sén productors actius de tercers espais, de discursos hibrids, tant
en les practiques socials com en les escolars (Moje ¢f 4/ 2004; Pahl 2005;
Maybin 2007). L’objectiu de la pedagogia setria el d’establir ponts entre el

gui6 escolar i les formes vernacles d’aprenentatge.

“Building bridges is a necessary patt of what makes third space because it
helps learners see connections, as well as contradictions, between the
ways they know the world and the ways others know the world.”

(Moje et al. 2004: 44)

En resum, la teoria del tercer espai en ambdds models s'articula a pattir de

les idees seglients.

— Considera que laprenentatge esta situat en  contextos
socioeconomics 1 historics amplis, 1 mediat per practiques i
perspectives culturals 1 locals que cal reconéixer. Per tant,
I’aprenentatge és cultural (Gutiérrez i Rogoff 2003).

— Considera que el tercer espai és el lloc on es mobilitzen i
transformen els coneixements previs, i que cal introduir les
narratives dels estudiants al context de I'aula («donatr vew).

— FEs un espai epistemologicament nou on el significat no esta
governat per marcs interpretatius establerts ni les pressions de les
forces de poder factuals.

— Reconeix els estils informals d’aprendre —les fonts de coneixement
locals i els repertoris de practica (Gutiérrez 1 Rogoff 2003)— i vol
integrar-les al guié escolar per millorar els coneixements, els

discursos 1 les literacitats que els estudiants porten a l'aula.

L’analisi que hem realitzat als capitols 7 1 8 de textos vernacles dels
informadors ens ha portat a aportar dades a la perspectiva de la teoria del

tercer espai. Si bé la literatura especifica que acabem de comentar s’ha centrat
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a pensar com es poden construit, en el context de I'aula, els tercers espais,
Panalisi de les nostres dades ens ha fet veure que aquests es desenvolupen
espontaniament i de manera natural en lescriptura vernacla adolescent
associada a la comunicaci6 entre amics i al moén privat. Els joves empren els
coneixements que han apres a 'escola sobre géneres i discursos (per exemple
el discurs pocetic, el literari, el filosofic) per escriure i comunicar-se. Aquests
punts d’interseccié constitueixen tercers espais que demostren que el que a la
literatura especifica s’ha plantejat en parametres de discontinuitats és, en el

fons, molt més complex, i menys discontinu.

1.6 El desinteres per la lectura des de 1a mirada dels

NEL

El desinteres adolescent per la lectura segueix sent una preocupacié politica,
educativa i social de gran abast. Gairebé podriem dir que ha esdevingut un
d’aquells debats condemnats eternament a ser una discussié irresolta sense
desenllag feli¢: sembla que quan més es parla dels debils habits lectors dels
joves, de la seva aficié per les noves tecnologies 1 per la televisi6, de la
literatura de consum que alguns s{ que llegeixen, més es resisteixen, els

adolescents, a llegir allo que les autoritats, els mestres i pares desitjarien.

A Tinici del capitol ens preguntavem en quin sentit 'Optica teorica dels NEL

pot oferir noves dades sobre el desinteres lector adolescent.

El paradigma sociocultural ha assumit una presencia important als camps de
Palfabetitzaci6 1 la pedagogia, en aportar noves claus per pensar la formacié
de I’habit lector des de I'experiéncia i la subjectivitat. Fins a mitjans del segle
XX, la teoria i la practica de la literacitat ha estat dominada per un “model
medic” que diagnosticava les dificultats lectores d’infants i adolescents en

parametres de deficiéncies o desordres cognitius i neurologics: s’assumia que
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I’adolescent que llegia amb dificultats encara no havia desenvolupat les

habilitats necessaries que es requereixen per desenvolupar-se académicament.

La perspectiva sociocultural es replanteja aquestes dificultats en altres
parametres i intenta comprendre aquest perfil i el comportament lector dels
individus des de la investigacié qualitativa 1 I'estudi de cas, com a porta
d’accés per explorar la historia de vida lletrada i les cosmovisions que
expliquen els comportaments i les actituds lectores, aixi com la participacié o
resistencia en les practiques lletrades. En certa manera, la mirada
fenomenologica que aquesta conceptualitzacié projecta a les vastes
problematiques de sempre (per qué els joves no estudien?, per que no
llegeixen?, per qué no els interessa la tradici6 1 la cultura?) permet repensar el

trencaclosques des d’un angle de visié més fresc.

Al llarg d’aquest primer capitol hem descrit els fonaments de la teoria social
de la literacitat dels NEL per enfocar des de la seva perspectiva els conceptes
de dectura» 1 «aprenentatge». Des d’aquest angle teoric, Paprenentatge lector
s’entén com un fenomen socialment construit. Aprendre és més que adquirir
coneixements o habilitats per fer alguna cosa: és un procés sociocultural a
través del qual els estudiants es comstrueixen en interaccié amb els altres
(professors, amics, familiars), en el context regulat d’institucions particulars
(Pescola, la familia) que legitimen determinades formes d’aprendre i en
silencien d’altres. El capitol que segueix se centra en el concepte d’«ddentitat
lectora» i el relaciona amb la visié social de la diteracitat» i @prenentatge»

des del punt de vista de la ¢pedagogia.

Des de 'aproximacié ecologicocultural dels NEL, la resisténcia que tants
estudiants desenvolupen envers la lectura i I'escriptura no es veu només com
una limitacié lletrada 7z stictu sensu, sind també com un conflicte d’identitats,

en no produir-se al llarg de 'escolaritzacié una apropiacié de les practiques
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linglistiques 1 discursives hegemoniques que operen en cada disciplina
(Ivanic 1997: 37-74). Amb aquestes coordenades de partida, els NEL
proposen un apropament a U'estudi de la identitat lectora a través de la
biografia, sota el suposit que els individus, en narrar la propia historia
lletrada, hi projecten els valors i les concepcions basiques que configuren les
identitats lectores que regulen els seus comportaments de participacié o
resisténcia en practiques socials de lectura (Barton 2007: 44-50). En
definitiva, la mirada sociocultural es proposa connectar la teoria de la
literacitat amb les experiéncies lectores viscudes pels adolescents, assumint
que aquestes en condicionen les actituds, les representacions i els valors que

alhora en condicionen l'aprenentatge.

Pensar el desinteres lector en aquests parametres implica entendre que la
lectura no és una activitat desunida de la vida social, ni aliena a les rutines i a
les relacions interpersonals dels individus. En aquest sentit, els vincles
afectius que construim amb els textos estan connectats amb els anhels 1 les
decepcions personals que van apuntalant les nostres biografies lectores. Amb
aquest plantejament desenvolupem els cinc capitols d’analisi (del capitol 4 al
8) en els quals documentem etnograficament la perspectiva lectora d’un jove
catala ‘poc lector’ a institut i dels seus tres millors amics. Ens hi aproximem
dinamicament en Pespai i el temps, situant-los en les esferes lletrades que

habiten (la familia, la colla i 'institut) i al llarg del temps de ’adolescencia.

Al llarg del capitol seglient veurem que el concepte d’identitat ha esdevingut
al camp de P'educacié una poderosa eina analitica per entendre molts dels
processos académics i socials que tenen lloc a 'espai educatiu. En particular,
dins de 'ambit de la diteracitat» o P«alfabetitzacior, el fenomen de com es
construeixen les «ddentitats lletrades» s’ha situat en les entranyes dels debats

sobre formacio del lector i el fracas escolat.
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Capitol 2

MIRANT AMB LUPA LA INTERSECCIO:
IDENTITATS, LITERACITATS I
PEDAGOGIES

Ldentities develop over long timescales, during which
the trajectory of the developing social person takes
hint or ber from classroom to classroom, from school
to schoolyard, to street corner, to homze, to the

shopping mall, to TV worlds.
Lemke (2000: 284)

2.1 Introduccio

Al capitol anterior hem descrit i justificat la finestra teorica des de la qual ens
aproximem a P'estudi de I'apatia lectora dels membres d’una colla d’institut.
En aquest segon capitol establim l'objecte d’estudi concret: les identitats
lectores. La combinacié dels dos capitols basteix la perspectiva sobre la
lectura i Peducaci6 des de la qual en aquest treball abordem I'exploraci6 del
desinteres lector de quatre adolescents, amb un focus en les practiques

lletrades en qué participen en diversos dominis lletrats de la seva vida social.

El capitol arrenca amb Iexploracié general del concepte dentitaty,
analitzant-lo des d’angles complementaris com la historia de les mentalitats 1
el ric conjunt de teories constructivistes que han teoritzat el procés de
construccié de les identitats culturals. Basant-nos en aquestes teories

generarem una descripcié del procés com es forgen les identitats lectores a
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P'univers de I'adolescent. Revisarem, també, que s’ha dit a la literatura
especifica sobre les etiquetes lectores que generalment s’empren per
denominar els lectors ‘desviats’ o ‘marginats™ el ‘mal lector’, el lector feble’,
el ‘lector que es resisteix’, el ‘lector amb dificultats’ i I*alletrat’. El trajecte
desemboca en una analisi dels efectes que el sistema educatiu té en el
desenvolupament de les identitats lectores de 'alumnat, que ens ha portat a
descriure com funciona la interseccié d’identitats i literacitats al context

academic des del punt de vista de 'aprenent.

En definitiva, al llarg del capitol abordem la interseccié entre identitats,
literacitats 1 pedagogies, amb l'objectiu de descriure i entendre com les
identitats lectores es defineixen en relacié amb els textos 1 els models
pedagogics sobre la lectura que organitzen laprenentatge-ensenyament a
P'aula. Formulem els objectius d’aquest capitol en dues preguntes de recerca

teorica:

1. Com els adolescents construeixen una identitat lectora propia?
Que sabem del procés i de lestructura d’aquesta construcci6
personal? Quins elements, contextos, relacions socials i practiques la

nodreixen?

2. Quin paper juga lescola en aquest procés de forjar identitats
lectores? Com influencien aquest procés les teories sobre el procés

lectort, el curriculum académic i els models d’ensenyament?

2.2 Una visi6 diacronica del concepte d’«identitat»

Erikson (1968), des del camp de la psicologia del desenvolupament, fou el
primer a posar de relleu la transcendéncia de la formacié del jo o de la
identitat, en convertir-la en una teoria i, en conseqiiencia, un focus d’estudi

en si mateix. Tanmateix, tal com Benwall i Stokoe (2007) recorden, la
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reflexié sobre el “jo” no era pas una problematica inédita. Amb
denominacions diferents, la idea de la identitat com un “projecte de si
mateix” o un “projecte del jo” carregava una llarga peregrinaci6 a través de la

historia de la humanitat, protagonitzada pels filosofs occidentals.

Un breu escaner de Ievolucié diacronica d’aquesta nocié a través de la
historia de les mentalitats ens porta a Aristotil 1 a la seva analisi de 'anima
humana, des de la qual el filosof va engendrar la concepcid de I'essencia de
I'ésser com una collecci6 de propietats individuals que distingien la
superioritat dels humans envers els animals. Aquesta visié6 va influenciar
notablement les concepcions sobre la identitat més esteses en les etapes
historiques postetiors. En el context de la 1l'lustracié, la reinterpretacio de la
visi6 aristotelica de la identitat des del paradigma racionalista va conduir a
una conceptualitzacié de la identitat com un instrument de la rad i del
coneixement. La mirada racionalista de Descartes apel'lava a una rad
desconnectada de la subjectivitat humana (cogito, ergo sum / penso, aleshores
s6¢); la mirada empirista de Locke, en canvi, ens parlava d’un jo creat per
P’acumulacié6 i la sedimentacié d’experiéncia i coneixement en la ment. Més
endavant, el romanticisme va teoritzar el subjecte com I'expressié d’aquell
instint innat que portava a cada home a cercar el propi desti —I’autenticitat

individual— per autorealitzar-se.

Amb Pemergencia de les teories psicoanalitiques, les reinterpretacions del
concepte d’ddentitat» es van comengar a solapar. L’interés de Freud i Lacan
per entendre el funcionament de la subjectivitat i els processos de
socialitzacié els va portar a construir un jo psicodinamic desenvolupat a
través del caracter simbolic del llenguatge. A finals dels segle XX, la idea
d’identitat es va desplagar d’una visié6 ancorada en lindividu a una
perspectiva que la conceptualitzava com un fenomen alhora personal,

individual i social. Aquest canvi va estar motivat, en gran mesura, pels
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treballs psicologics sobre el desenvolupament de la identitat —entre els quals
el gran exponent n’és d’Erik Erikson (1968)— en els quals el context social
tenia un rol central. La teoria d’Erikson va perfilar una visié unitaria del jo
que s’anava desenvolupant en un cami recte que dirigia a lindividu a
Pacompliment de la propia maduresa personal. L’adolescencia era 1anic

periode inestable i conflictiu en aquest procés universal.

Finalment, els processos de globalitzacié caracteristics de la modernitat
liquida i la posmodernitat van portar a la visié fragmentaria, dialogica i
intersubjectiva de la identitat que ara domina les concepcions
contemporanies. “Identity is not socially determined but socially
constructed”, ens recorda Ivanic (1997: 12). Actualment, el mot ddentitat»
s’empra amb significats diferents en diverses teories dins de les ciencies
socials, de les quals aqui ens centrarem en els dos enfocaments
constructivistes més estesos en I'ambit de lalfabetitzacié: la perspectiva
interaccionista i la discursiva. Ambdues perspectives impliquen un model

antiessencialista de la identitat arrelat en diversos pressuposits:

— Son miiltiples, hibrides i dialogigues. Les definicions estatiques del
concepte son problematiques i és preferible parlar d’ddentitats» (en
plural). Les identitats formen part de xarxes més amplies d’identitats
vinculades.

— Estan situades contextualment. Les identitats sén fenomens situats
socialment i1 biograficament en el temps, ’espai i el context cultural.

—  Sdn discursives. La identitat i el llenguatge es constitueixen mutuament:
les identitats sén una interaccié en acompliment produida i
negociada en el discurs. Els significats que adquireixen les identitats
son variables i depenen dun conjunt de representacions socials
mediades pels sistemes lingiifstico-discursius. El fet que les identitats

siguin discursives no vol dir que no siguin reals.
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En la mirada de linteraccionisme simbolic, la identitat es veu com un
fenomen social que emergeix en les interaccions cara a cara amb els altres.
Aquesta perspectiva es nodreix dels treballs d’Ervin Goffman (1959),
inspirats en les idees de George H. Mead, qui havia teoritzat la identitat com
un fenomen situat en la quotidianitat 1 produit a través dels intercanvis
comunicatius. Goffman va emprar els estudis del pragmatista nord america
per analitzar empiricament les manifestacions del jo social a través de la
metafora dramatica i va observar que el comportament social de I'individu
estava, en gran mesura, orientat pel procés de negociacié de la propia
identitat situacional amb la dels altres. Gee (2002) ens recorda que les
identitats no son aparenca sind alguna cosa reconeguda pels altres: es basen
en una collecci6 de significats socialment rellevants que els parlants
comparteixen en les interaccions cara a cara. Les identitats estan, doncs,
lligades al comportament social 1 verbal que desenvolupem en cada context
social; s’estableixen, es mantenen, es repten o es rebutgen en cada interaccio,

sigui oral, escrita o multimodal.

Els treballs que desenvolupen una perspectiva discursiva de la identitat es
focalitzen en les relacions entre identitat, ideologia 1 discurs. Segons Benwell i
Stokoe (2000), els estudis es poden classificar globalment en dues
perspectives: la que emfasitza la identitat com una construccié o la que la
conceptualitza en relacié amb les forces de poder. Per una banda, la idea de
la identitat com una construccié o actuacié social (performance) —molt
explotada des de les teories del geénere— gravita entorn a la idea que la
identitat és una practica discursiva; és el mén discursiu en que habitem. Des
d’aquesta aproximacio, el jo es defineix per la posici6 que el context li assigna
en cada practica social. Per tant, la identitat és social, fluida i cal que sigui

reconeguda pels altres.
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Per laltra banda, l'aproximacié al concepte d’identitat que emfasitza
questions de poder segueix les idees del pensador frances Michel Focault, i
pretén comprendre com les institucions i les estructures socials regulen els
processos de definicié de les identitats en cada context social i historic
determinat. El pensament de Foucault (1969) va suposar un trencament amb
les velles concepcions sobre el saber, el subjecte i el poder. El filosof
considerava que els subjectes estaven travessats per una relacié de forces
estructurals —el «poder— que estava pertot arreu, i que, a més de ser
repressores, eren els motors o agents que produfen el coneixement i els
efectes de veritat que graduaven les relacions entre persones. Des d’aquesta
aproximacio, doncs, les identitats van a remolc del poder, que és la forca
social que determina la posicié dels subjectes en el moén i, conseqiientment,
Pestatus i els rols socials que en cada domini social s’assigna a les identitats

tipificades i als individus que les encarnen.

2.3 La intersecciod: identitats i literacitats

L’interes per investigar que sén i com es construeixen les identitats lectores
s’ha abordat des d’enfocaments diferents dins del camp de la literacitat. Ha
estat objecte d’estudi en l'ambit dels NEL (Zavala 2002; Kalman 1999;
Reeves 2004; Barton e a/. 2007; Pahl 1 Rowsell 2000) i en la investigacid
sobre l'aprenentatge de la redaccié academica (Ivanic 1997; Lillis 2001;
Hyland 2002), a més de ser un focus permanent en els estudis culturals sobre
genere (Cherland 1994; Finders 1997; Brozo 2002. Tanmateix, aquest
conjunt influent de treballs s’ha centrat basicament en I'estudi de la identitat
en el discurs escrit, qliestié que és forca sensata, en ser la lectura —per la
seva condici6 eteria i insoluble— un fenomen dificil d’aillar amb finalitats

d’analisi.

Recentment, el concepte d’ddentitats lectores» ha estat problematitzat com

un focus clau de preocupacié en les arees d’alfabetitzacié 1 educacié. Pero,
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tot i que és moda parlar-ne, ha estat poc explorat (Compton-Lilly 2009). Una
ra6 forga logica que el fa complex d’analitzar és el fet que sigui intangible,
fluctuant i dependent del context. Els primers estudis que han abordat la
construccié de les identitats en conjuncié amb Iaprenentatge lletrat s’han
centrat en els jardins d’infants i en les aules de primaria (McCarthey 2001;
Eriksson 1 Aronsson 2009; Wohlwend 2009), on el procés d’esdevenir lletrat
és en un estadi emergent. Aquestes recerques (etnografiques o estudis de cas)
subratllen el fet que I'escola i el curriculum educatiu juga un rol cabdal en el
procés d’apropiaci6 de les practiques lletrades academiques, en el sentit que
eduquen els sentits 1 els valors que els nens van interioritzant sobre la cultura
lectora. Aquest procés d’enculturacié esta ideologicament dirigit per les
concepcions sobre quins sén els generes que constitueixen la ‘bona’
literacitat. La construccié d’aquests processos a I'aula de secundaria ha estat

menys explorada (Bintz 1993; Luttrell 1 Parker 2001; Pleasants 2008).

L’interés creixent per com les identitats sén construccions socials i afecten la
vinculacié dels individus amb la cultura lletrada és conseqiiencia del gir cap a
la identitat que recentment s’ha produit en la tradicié dels estudis de
literacitat. Aquest tomb és un efecte del gir social anterior en la teoria 1 la
practica de la literacitat (Gee 2000) que havia suposat la substitucié del
model cognitivista de la literacitat com a habilitat pel model sociocultural de
la literacitat com a practica social. Moje i Luke (2009) proposen I'expressié
paraigua «estudis de literacitat i identitaty (Zferacy-and-identity studies) per referir-
nos al creixent conjunt de recerques que comparteixen, des d’una perspectiva
etnografica 1 sociocultural, I'objectiu d’entendre com aquests dos conceptes
operen en conjunt. El treball de camp d’aquesta tesi doctoral explora aquesta

convergencia des de la perspectiva de quatre adolescents.
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2.3.1 Metafores per parlar-ne

Moje i Luke (2009) s’han interessat per entendre en quina mesura visions
particulars de la identitat condicionen el pensament que els investigadors
generen sobre la literacitat. La documentacié bibliografica que van dur a
terme per tal d’explorar aquesta qliestié els va portar a documentar les cinc
grans metafores que s’han utilitzat per patlar del lligam entre identitat i

literacitat, que queden recollides a la figura 12.

Diferéncia

Posicionament
Jo / subjectivitat

| dentitat

Ment o consciéncip

Figura 12. Metafores sobre la identitat.
Basat en Moje i Luke (2009)

Cada metafora representa una postura diferent envers la literacitat,
Paprenentatge i 'ensenyament en relacié amb la identitat, i ofereix un angle
d’orientacié concret que alhora que dota les interpretacions, també les limita.
Cada metafora carrega implicacions sobre com s’entenen els conceptes de
«practica lletrada», «habilitats, «aprenentatge» o «ensenyament». Els autors
remarquen que en el marc de cada estudi aquestes metafores es solapen de

maneres creatives i particularment interessants. Ens interessa descriure-les
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breument per disposar d’una visi6 diacronica i poliedrica del concepte, abans

d’establir la definicié que emprem en aquesta recerca.

— La metafora de la «ddentitat com a diferéncia» és el constructe més
habitual en el discurs contemporani i popular, amb un eémfasi en
I’aspecte nacional, racial, étnic i cultural de les identitats. Aquesta
perspectiva es basa en la idea que la identitat es construeix a través
d’un procés autoreflexiu vinculat als processos d’afiliacié grupal i
cultural. Aquests processos poden ser assignats pels altres o bé
escollits en el marc de les opcions disponibles per cada individu.
Segons aquesta metafora, la identificacié dels estudiants amb el
grup-classe i/0 les practiques lletrades académiques estarien influint
en la participacié i Paccés al capital simbolic (Bourdieu 1982) que és
rellevant al context escolar.

— La metafora de la «ddentitat com a jo» o «subjectivitat» reconeix el rol
de la interacci6 social, el rol de I'Altre rellevants (#he significant Other) 1
de les estructures socials, pero corre el risc de produir un model del
subjecte independent de la produccié d’artefactes i significats. Des
d’aquesta optica, els textos i les practiques lletrades operen com a
eines per a la construcci6 de la identitat, 1 aix0 pot portar als agents
educatius a limitar els textos i les practiques lletrades que des de
’aula es fan disponibles als estudiants.

— La metafora de la «ddentitat com a ment» o «consciencia» esta
associada als treballs de Vigotski, inspirats en la doctrina materialista
de Marx segons la qual la consciéncia es forjava en els mateixos
processos de conceptualitzacié de la realitat. Vigotski va concloure
que era ’habilitat de dominar la lletra la responsable de ’habilitat del
raonament i el pensament abstracte (vegeu I'apartat 1.2). Els treballs
que operen des d’aquesta metafora defineixen les practiques lletrades

com ecines que permeten el desenvolupament de la capacitat
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d’abstraccié que porta els humans a assolir nivells més alts de
consciéncia. El risc inherent en aquest constructe és que posiciona a
aquells que no demostren les habilitats lletrades —particularment les
escrites— com a persones amb un nivell més baix de conscieéncia;
Goody (1977) s’hi referia amb I'etiqueta «identitats del salvatge».
Aquesta metafora operava al darrere de la Gran Divisi6 entre oralitat
1 escriptura (vegeu lapartat 1.3).

La idea de la ddentitat com a narracié» és una de les metafores més
recents 1 dominants en les recerques sobre literacitat. Des d’aquesta
metafora, arrelada en la tradicié de Ianalisi discursiva, la identitat es
concep com una subjectivitat representada i construida en i a través
de les histories i les experiencies que la gent explica sobre si mateixa.
Les identitats serien, des d’aquesta optica, parcialment isomorfiques,
en concebre’s com reificacions de les activitats 1 de les experiencies
que s'aproven (o no) en cada interaccié social i que després
s’expliquen als altres. El fet de participar (o0 no) en un esdeveniment
lletrat concret, i les maneres en qué hi participem (o ens hi resistim),
ens porten a “fer” identitat. La perspectiva més discursiva patla del
«jo narrat; la perspectiva més interaccionista patla de «narracions en
la interaccio». Moje i Luke (2009) destaquen dues limitacions
d’aquesta metafora quan s’aplica a estudi de les practiques lletrades.
Per una banda, no sol oferir gaires perspectives sobre com les
narracions es construeixen al llarg del temps. Per I’altra, generalment
es focalitza en les identitats com teixides en les histories passades,
sovint descuidant que estan activament construides en el present i
també en relacié amb les expectatives de futur i els desitjos interns.
La metafora de la ddentitat com a posicio» recull les altres metafores
i en reconeix les dimensions de la identitat que emfasitzen.
Tanmateix, aporta un emfasi en el rol de I’espai: les subjectivitats es

produeixen a dins i a través de les activitats socials situades en els
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diversos espais en que els individus interactuen i es defineixen cada
dia, en cada nova situaci6 i interacci6. Els individus experimenten (i
internalitzen) posicions (per exemple I'etiqueta de ‘mal estudiant’) en
el context de les estructures socials, i és des d’aquestes posicions
particulars d’estar en el mén que imaginen les posicions socials
futures. Aquesta metafora fa veure les identitats com a fragmentades
i en tensié, pero alhora com a entitats coherents, dependents dels
espais, del temps i de les relacions en qué estan situades,

reconegudes i anomenades.

En aquesta tesi doctoral prenem les metafores de la ddentitat com a narracio»

1 com a «posicid» per analitzar les identitats lletrades dels informadors.

2.3.2 Histories de vida lectora

Els NEL proposen un apropament al concepte d’ddentitat lectora» centrat en
la persona, a través de la coordinacié de dos metodes de generacié de dades
qualitatives: la historia de vida i Pestudi de cas. “Every person has a history
(...) and every person has a literacy history” (Barton 2007: 48). La historia de
vida lectora que cada individu construeix des dels anys infantils va inoculant
un punt de vista emotiu sobre els textos. El metode de la historia de vida
lectora (anomenat en plural «histories de lectura» per Peroni (1988) en el
context de la sociologia francesa de la lectura) es basa en la creenca que la
subjectivitat del “jo” és un fenomen socialment construit i que les narracions
autobiografiques sén artefactes discursius (narratius) a través dels quals els
individus conceben i emmotllen les seves identitats lletrades. La narraci6 és
un recurs on la subjectivitat i la identitat es despleguen i es fan visibles per als
altres (Shiffrin 1996). En els estudis dels NEL, la documentacié d’histories
de vida esta encaminada a capacitar una teoritzacié de la literacitat des de la

subjectivitat (Baynham 1995: 53).
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Barton ez al. (2007) reconstrueixen les histories de vida lectora de nou adults
britanics amb l'objectiu d’explorar la interseccié entre historia lectora i
implicaci6é educativa. Després d’explorar els «punts critics» (¢eritical points) de
les narratives, identifiquen les dues arees en que les histories personals havien
afectat irremeiablement laprenentatge dels informadors en situacions
formals d’ensenyament: per una banda, les histories que implicaven dolor,
trauma, violencia o malaltia i, per laltra, les experiencies negatives amb

Peducacié i autoritat.

L’aproximacié a lestudi dels processos d’alfabetitzacié a través de la
biografia lletrada ha estat un recurs emprat en d’altres ambits entre els quals
destaca la sociologia de la lectura (Peroni 1988; Petit 1999 1 2001; Sarland
1991) i els estudis del camp de P'educacié que exploren les trajectories
academiques d’exit o fracas escolar en relacié amb el desenvolupament lletrat
(Nagle 1999; McCarthey 2002; Carpenter i Falbo 2006; Wortham 2004 i
20006). Recentement, dins I'ambit de Peducacié també estan creixent les
investigacions que utilitzen aquest recurs per intentar entendre les actituds
resistents d’estudiants desmotivats envers l'educacié i la lectura (Reeves

2004; Compton-Lilly 2010; McCarthey 2002).

2.3.2.1 La narracio

El metode de la historia de vida lectora ens porta a la problematica
d’acceptar la narracié com una forma licita —cientifica— de coneixement.
Al llarg de la historia, la narraci6 (oral) s’ha concebut estereotipadament com
una expressi6 afectiva i emocional, i rarament com un vehicle d’expressi6é de
les facultats racionals. Fou Hymes (1996) qui va definir la «visié natrativa del
mén» com una funcié lingtistica universal del pensament huma pero influida
per factors socioculturals i individuals. El lligam entre identitat i narracié ha

estat una questié indirectament explorada pels estudis que, des de la
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sociolinglistica, han descrit les regularitats estructurals de les narratives amb

I'objectiu de legitimar-les com un genere de Poralitat (Shiffrin 1996).

“What counts as evidence in literacy researchr”, es pregunta Baynham
(2000). Els NEL entenen les narracions com dades o indicis que informen
sobre les cosmovisions dels altres. “Narrative as a genre tends to be saturated
with ideology and value” (Baynham 2000: 100). Les histories no es limiten a
narrar experiencies sind que també les argumenten i evaluen. Les narratives
es veuen com emblemes didentitat que donen veu a certs grups o
comunitats socials (Pahl 2005). Els individus, en narrar la propia historia
lletrada, hi projecten els valors i les concepcions basiques que constitueixen
la textura de les seves identitats lectores (Barton 1994). D’altra banda, les
narracions s6n llocs on ocorren desplegaments epistemics del jo: son P'espai
on es produeixen les transicions entre els fets viscuts (per exemple, un
estudiant que continuament rep notes altes a l'institut) i els estats de I'ésser
(Pestudiant es veu 1 el veuen en el seu entorn social com un alumne ‘brillant’).
Les narracions es produeixen en contextos d’interaccié social en els quals les
identitats, a través de les narracions i comportaments, es van negociant
(Goffman 1959). Es en aquest sentit que els investigadors poden copsar les
identitats-en-la-narracié, enteses com a “projections of shadows on a wall—

simultaneously within and beyond our reach” (Pleasants 2008).

Les identitats sén 'acumulacié de les histories personals que es van articulant
—al llarg d’una escala temporal (fimescales) (Lemkey 2000)— en el que
Wortham (2004 i 2006) anomena «trajectories d’identificacié social i1 de
participacit» (frajectories of social identification and participation): les identitats son
la historia en persona (history in person; Holland 1 Leave 2001). Aquesta visid
de nosaltres mateixos és transituacional i fruit d’un procés en absolut neutre

de reconstruccié-construccid interpretatiu dels fets i records.
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“Personal identity is particulatly transsituational, affecting our and others’
interpretations of us in a fairly enduring way. We construct and present our
personal identities via narratives of self, choosing and framing the information
about ourselves that we include (and exclude) in these narratives. We may
selectively draw upon our personal histories and aspects of our biographies, and we
often retrospectively reconstruct our pasts, particularly to maintain coherence
within the present identity we seek to construct.”

(Vryan ez al. 2003: 371-372)

2.3.2.2 Els posicionaments del jo narrat

La idea de la identitat com un fenomen que s’acumula i es plasma en les
narracions ens porta al concepte de «posicid» o «mirada» (sfance). Seguint
I’estudi de Benwall i Stokoe (2000), la nocié de posicionament fa referencia al
procés a través del qual els participants en una interaccié concreta adopten,
resisteixen 1 ofereixen «posicions del subjecter (subject positions). Wortham
(2004: 166) n’ofereix una definicié molt Iicida: “I would define positioning as
an event of identification, in which a recognizable category of identity gets
explicitly or implicitly applied to an individual in an event that takes place
across seconds, minutes, or hours”. Les categories d’identitat (per exemple:
estudiant ‘brillant’, ‘aplicat/da’ o ‘desinteressat/da’) que s’apliquen als
individus —i que aquests assumeixen, rebutgen o reinterpreten de maneres
creatives— estan culturalment disponibles en els Discursos socials que
circulen en un context determinat. Es en aquest sentit que Holland i Leander
(2004: 137) argumenten que “(...) positioning is culturally mediated and has

its effects on personal experience and subjectivity”.

A través de les narracions ens situem localment i globalment en la matriu
cultural de significats, creences, practiques i relacions que ens posicionen al
moén. Quan expliquem la nostra historia “we are continually locating and
relocating ourselves, defining and redefining ourselves and our worlds”
(Shiffrin 1996: 200). La narracié ens posiciona en una historia del mén i
alhora 'emprem per posicionar-nos al mén que habitem, en relacié amb els
altres: “individuals make claims about who they are by aligning and

contrasting themselves with others” (McCarthey i Moje 2002: 230). Quan
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aquestes narracions es produeixen en el context d’una conversa enregistrada
amb finalitats d’investigaci6, aleshores cal veure-les —juntament amb els
posicionaments adoptats— com coconstruides entre els participants.
“Identity is the filter through which we present ourselves to the world” (Pahl

1 Rowsell 2005: 101).

La construccié de la identitat ocorre en un continu i complex procés
d’identificacié (Wortham 2006). En posicionar-nos en relacié amb els altres,
també estem acceptant o rebutjant els rols socials establerts que se’ns
assignen. Amb el concepte de «ol socialy (social role) ens referim a les
responsabilitats i a les activitats que el subjecte desenvolupa per formar part
d’un espai social concret (per exemple, el rol d’estudiant o professor en el
context d’una classe de llengua i literatura). Aquestes responsabilitats i
obligacions sén assumides, socialment assignades, 1 estan definides per les
expectatives dels altres (queé cal fer i quan, com i per que cal fer-ho). En un
esdeveniment lletrat, els patticipants també adopten el que Karlsson (2009)
anomena «ols lletrats» (literacy roles) (vegeu lapartat 1.5.3.2). Els
posicionaments que adoptem en cada situacié concreta, doncs, sén

conseqliencia d’un conjunt de dinamiques molt complexes.

El capitol 4 d’aquesta tesi doctoral es focalitza en Ianalisi dels
posicionaments dels informadors envers la lectura dins i fora del context
escolar 1 en relacié6 amb les literacitats dominants i vernacles. L’analisi ens
porta a observar el poder de la visi6 dominant (literaria) de la literacitat en la
construccié de les identitats, enteses com a posicionaments ideologics i
emotius. D’altra banda, els posicionaments es mostren dinamics i canviants

segons la situacio, la practica i el moment biografic de cada informador.
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2.3.2.3 Les identitats laminades

En aquest treball coordinem la metafora de la identitat com a narracié amb la
metafora de la identitat com a posicié. En els estudis que han adoptat el
segon element, la submetafora de les damines d’identitat» de Holland i
Leander (2004) —presa dels estudis de Bruno Latour — esta prenent forca.
Des d’una mirada ecologica a la identitat, que combina les teories de
Bourdieu, Bakhtin i Vigotski, els autors ofereixen una descripcié de la
identitat «en la practica» (identity-in-practice). Empren la metafora de la
laminacié per descriure el caracter hibrid de les identitats, que consideren
creacions que es donen en els processos socials de posicionament. En cada
episodi (d’una interaccié concreta en la qual I'individu es posiciona en un
context i en el moén), es crea una damina» que recull els sentiments i les
vivencies d’aquella experiéncia, aixi com les reaccions, les mirades 1 les
paraules dels altres. Les lamines es construeixen a través de la sedimentaci6
de les identitats posicionades una a sobre de laltra fins que es congelen
produint el que McCarthey i Moje (2002) anomenen «el gel» de la identitat.
Aquesta idea de la identitat com a lamines que es van solapant integradament
pretén explicar per que les identitats semblen estables tot i ser multiples i
sovint conflictives (per exemple, un estudiant és també un fill, un germa, un

amic, un amant).

Per a Holland ez al (1998), les identitats no estan predeterminades per
estructures socials imposades sind que la gent les improvisa quan narra. Les
identitats es practiquen en «mons figurats» o dmaginats» (figured worlds) que
funcionen com a marcs socioculturals de significat. Per exemple, I'aula de
llengua i literatura dun institut public, o d’'un de privat, o d’una escola
vocacional, ens situen en mons figurats diferents. Els mons figurats son els
universos abstractes en qué les interaccions ocorren: son “real(s) of
interpretation in which a particular set of characters and actors are

recognized, significance is assigned to certain acts, and particular outcomes
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are valued over others” (Holland e a/. 1998: 52). Als capitols 4 1 5 emprem
aquest concepte per entendre els contextos especifics en que els estudiants
donen sentit a les activitats lletrades académiques i vernacles, i també per
considerar en quina mesura els usos de la lectura i 'escriptura estan lligats als
seus interessos i identitats, que Barton i Hamilton (1988) denominen
«passions reinants» o «predominants» (ruling passions) en el sentit que dominen

1 sovint so6n autonomes.

L’4s de la metafora de la lamina requereix que els investigadors rastregin la
gent a través de les posicions metaforiques espaials 1 socials de la seva vida,
documentant activitats, artefactes i discursos produits simultaniament en
diversos dominis socials. Aquest ha estat el nostre plantejament durant el
treball de camp, en el qual hem explorat les identitats lectores dels
informadors al llarg del temps adolescent i en relacié amb practiques,
relacions i contextos particulars. Ha estat la documentacié a través del temps,
de Pespai i de les relacions en espais particulars (escola, la familia, la xarxa
social, Pespai digital) que ens ha donat accés a la descripcié dinamica de les
identitats lectores dels informadors, considerant fonamentalment dos tipus
d’artefactes: les narracions coconstruides a les converses enregistrades i els

escrits vernacles cedits pels informadors.

2.3.2.4 Les identitats lectores sedimentades als textos

La idea de lamina ha comencat a calar en 'ambit d’estudi de la lectura i de
Pescriptura 1 diversos autors (Gutiérrez 2004; Prior i Shipka 2003) han
comencat a referir-se a la literacitat com una activitat laminada. Pahl i
Rowsell (2005) estenen la metafora de les identitats laminades a I'estudi de
Pescriptura, argumentant que les ddentitats en la practica» (identity-in-practice)
també es poden veure com sedimentades en els textos escrits en paper i en el
moén digital. Les autores conceben els textos com a «artefactess (fexts as

artefacts, artefactnal literacy) és a dir “objects with a history and as a material
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presence” (p. 27). Darrere d’aquest concepte hi ha la voluntat de superar la

visi6 del text historicament centrada en lescrit (és a dir, en la gramatica i la
, Py P >

grafia). A través d’aquesta nocio, el text se’ns presenta com un artefacte

comunicatiu construit a través dun procés multimodal de creacié de

significats que pot combinar diversos modes de representacié (visual,

lingtistic, auditiu 1 tactil).

Certament, la descripci6 teorica del terme «artefacte» no és tan diferent a la
que des de la lingiifstica actual es maneja del concepte «text». Segons Castella
(1992: 49-50), en linies generals, les definicions de «text» coincideixen en les
caracteristiques comunes seglients:

— ¢és una unitat comunicativa,

— ¢és el producte de Pactivitat linglistica,

— esta intimament relacionat amb el context o situaci6 de produccid,

— esta estructurat per regles que li confereixen una coherencia,

— esta determinat pels procediments i estratégies de 'emissor i el

receptor en els processos de producci6 i recepcid.

Entenem que la distincié terminologica proposada per Pahl 1 Rowsell (2005),
derivada dels treballs de Kress (2003) sobre la literacitat com a practica
multimodal, és més aviat un posicionament teoric que rebutja el caracter
preeminent que historicament la paraula escrita ha tingut en la definicié de
«texty, visié detectada i discutida en 'ambit de la lingtiistica (“El text ha estat
concebut erroniament com una simple suma de frases.” Castella 1992: 49). Si
bé el terme «artefacte» no aporta idees diferents, si que emfasitza certes
caracteristiques dels textos que ens permeten caracteritzar amb més precisio
els textos vernacles:
— la presencia 1 materialitat dels textos,

— la multimodalitat,
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— la vinculacié6 dels textos amb la identitat (personal, social,

professional, cultural, etc.).

Els textos contenen petges de practiques socials —el que Rowsell i Pahl
(2005) anomenen «rastres de la practica (social)» (fraces of practice)— 1 identitats
que han estat dipositades en l'artefacte durant el procés de concepcid i
produccié. Per exemple, Alvermann (2006) demostra que les identitats
establertes poden ser reconfigurades i transformades en linia, en el context
d’una conversa entre adolescents sobre musica rapera. L’investigador, per
tant, pot identificar les «dentitats sedimentades en els textos» (sedimented
identities in texts; Rowsell 1 Pahl 2007), sota el suposit de fons que els textos
entesos com a artefactes carreguen les decisions preses al llarg del procés de
concepcié 1 fabricacié. Quan, en el marc d’una recerca, els textos es
converteixen en dades analitzables, els podem considerar «artefactes de la
identitat». Aquesta és la perspectiva d’analisi que adoptem als capitols 7 i 8
per estudiar les identitats socials i académiques sedimentades en Pescriptura

vernacla adolescent en paper i en linia.

2.4 Identitats lectores fossilitzades

Si el concepte de dectura» és diftis i opac en la seva definicid, les nocions que
s’empren per anomenar (I definir) els lectors encara sén més relliscoses 1
ambiglies. Termes com <habit lector» (Lomas i Mata 2007), formacié
lectora», «bon/mal lector», dector criticy o dector amb dificultats» sén
conceptes dissenyats des de punts de vista i valors especifics sobre que
compta com a ‘bona’ o ‘mala’ practica lectora, com a text legitim o frivol,
com a ‘bon’ o ‘mal’ lector. Tots foren engendrats en comunitats
socioculturals especifiques i, conseqlientment, estan imbuits d’ideologia
(Bahloul 1998). Etiquetes com dectors amb dificultats» (struggling readers) —
puntualitza Alvermann (2006)— sén construccions culturals que tenen

conseqiiencies per a les identitats socials 1 académiques de les persones. S6n
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etiquetes generalment decidides pels altres, que es poden acceptar o rebutjar,
pero que d’alguna manera s’internalitzen i essencialitzen: “Often our
identities as readers are decided for us, as when others label us as avid

readers, slow readers, mystery readers, and the like.” (Alvermann 2001).

Franzak (20006) empra el terme dectors marginats» (marginalized readers)® per
referir-se globalment al conjunt de perfils lectors academics que, per motius
heterogenis (inadaptacié, conducta desviada, actitud insurgent envers el
sistema establert), no s’integra plenament en una comunitat social (per
exemple, l'institut) i pateix un tracte distintiu que el margina o exclou. Aquest
concepte aglomera el ventall d’etiquetes presents a la literatura especialitzada,
als documents oficials 1 també a les interaccions quotidianes entre persones
(per exemple professor—alumne): «0 lector» (Meek 1992), dector amb
dificultats» (Niles 1997; Reeves 2004; Alvermann 2006b), dector en riscy,
dector reticent» o «efractari» (Chambers 1968), dector resistent» (Bintz 1993),
«ebely o «ecalcitranty (Baribeau 2004), o «poc lector» o dector feble» (Peroni
1988; Bahloul 1998; Petit 1999; Manresa 2011). Moje ez a/ (2000: 405)
descriuen els lectors marginats en el context educatiu com “those who are
not connected to literacy classroom and schools™:
“Specifically, we identify as marginalized adolescents [readers] those who
are not engaged in the reading and writing done in school; who have
language or cultural practices different than those valued in school; or are
outsiders to the dominant group because of their race, class, gender, or

sexual orientation.”

(Moje et al. 2000: 405)

L’estudi de les etiquetes lectores, ara tan de moda, ha estat abordat des
d’enfocaments i metodes diferents. En aquesta recerca ens centrarem en els

treballs desenvolupats en el context de la sociologia francesa de la lectura —

23 El terme situa la idea de “matge» en dos contextos: a I'aula (’estudiant que queda
al marge de les activitats lectores académiques) i en el domini de la tradicié que ha
marcat els interessos de la teoria, la recerca i la practica de la lectura (el perfil lector
que ha estat sistematicament bandejat com a objecte d’estudi en si mateix).
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que han explorat els ‘poc lectors’ fora de ['entorn academic— 1 els treballs
associats a la branca sociocognitiva critica dins ’ambit de la didactica
anglosaxona de la lectura —centrats en els estudiants que es mostren com a
lectors resistents o amb dificultats dins /anla. Ambdoés plantejaments tenen
punts de contacte, tot i que divergeixen pel qué fa als objectius que es

plantegen. Sintetitzem el denominador comu que els connecta en tres punts:

— La lectura més enlla de lescola. Laprenentatge de la lectura és un
continuum en la vida de les persones (Barton 1994); s’inicia abans de
Iescola i segueix quan aquesta acaba. Tanmateix, la literacitat
académica exerceix una influéncia dominant en els processos a

través dels quals els adolescents elaboren les seves identitats lectores.

— Les identitats es transformen o estigmatitzen en la interaccid amb els altres. Les
identitats sempre es donen en una relacié dialogica. Les etiquetes
que fem servir per referir-nos als lectors (‘poc lector’, ‘lector critic’,
etc.) sén construccions culturals (Alvermann 2006a 1 2006b) que
categoritzen les persones amb criteris que sén parcials 1 dicotomics i
que reprodueixen una representacié esbiaixada de la lectura. Lds
acritic d’aquests estereotips estigmatitza la imatge de les persones, a
més de perpetuar una manera particular —poderosa, elitista— de
veure la lectura que legitima la literacitat académica, la tradiciod, el
canon literari i els experts que el controlen.

—  Les emocions compten. Les practiques de lectura estan connectades amb
formes particulars d’interactuar, creure, valorar i sentir (Gee 1990).
Resulta rellevant, per tant, construir una teoritzacié de la lectura 1
Pescriptura des de la subjectivitat dels individus, és a dir, considerar
les seves vides, rutines i relacions socials com a elements
imprescindibles per captar la densitat de les seves ideologies i
actituds lectores. Quan descrivim l’altre necessitem posar-li etiquetes
que inevitablement contenen carregues emocionals tant per a qui

anomena com per a qui és anomenat.
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Ambdés acostaments a estudi del ‘Tlector marginat’ intenten treptar la
dinamica de Istatu guo que ha guiat els estudis sobre la lectura i els lectors,
segons la qual els usuaris aprenents dels textos es defineixen pels atributs que
“tenen” o “no tenen” (per exemple, els lectors ‘amb dificultat’ sén aquells
que encara no han desenvolupat o que no poden desenvolupar les habilitats
lectores que disposen els ‘bon lectors’ o els ‘lectors critics’). Aquesta
perspectiva contra la qual es posicionen —legitimada per la tradicio— es
coneix com ’aproximacié de lempobriments (the deprivation approach) o
I'«enfocament de la diferéncia» (the difference approach). Aquestes expressions
generalment s’empren com si fossin sinonimes, tot i que hi ha una lleu
diferencia d’emfasi: si bé la primera emfasitza la idea que els lectors ‘no
estandards’ se solen definir en parametres d’incapacitat o invalidesa cultural,
la segona subratlla la idea que els lectors se solen definir per contrast, és a dir,
mitjancant definicions antitetiques establertes a partir dels atributs assignats
al dector estandard» o «ddeal». En qualsevol cas, la visié critica que tant la
sociologia francesa de la lectura com la pedagogia anglosaxona volen
remarcar és que les etiquetes lectores sén espais discursius, ideologics, de
construcci6 social 1 linglifstica de la diferencia en relacié amb el capital social

de la lectura.

2.4.1 El «poc lector» o «lector feble» (faible lecteur)

La tradicié francesa de la sociologia del llibre i la lectura ha documentat
extensament, des d’una orientacié etnografica, les practiques, els significats i
les experiencies lectores dels anomenats ‘mal lectors’ (mauvais lectenrs) 1 ‘poc
lectors’ o ‘lectors febles’ (faible lectenrs). El conjunt d’estudis que s’han generat
des d’aquesta perspectiva se centren en un espai bandejat en la tradicid
d’estudis sobre lectors: la dimensi6é individual i emotiva, que inclou les
actituds, els significats i les representacions personals envers els textos, que

constitueixen el mén social lector d’una comunitat o grup.
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Com ja hem dit (vegeu I'apartat 1.5.1), la tradici6 qualitativa en el context de
la sociologia francesa de la lectura (Peroni 1988; Sarland 1991; Petit 1999;
Bahloul 1998; Lahire 2004) es va consolidar com a conseqiiéncia de la
reacci6 ctitica d’un grup de sociolegs que es van desenganyar per ’as que el
govern feia de les estadistiques sobre habits 1 preferéncies lectores. Des del
1959 fins al 1997, el Ministeri d’Assumptes Culturals a Franca havia realitzat
un conjunt de cinc enquestes per coneixer les practiques lectores del
ciutadans, amb l'objectiu de mesurar els efectes de les politiques de
democratitzacié del llibre que havien dut a terme. Aquests sociolegs van
comencar a veure lestadistica com un instrument ideologic—tant en el
procés d’elaboracié del disseny metodologic com en la fase d’interpretacié
dels resultats— al servei de la politica, que, a més, promovia descripcions
estatiques d’un procés que consideraven més complex. Argumentaven que
aquestes enquestes feien circular categoritzacions socials basades en la
quantitat lectora; categoritzacions que tenien conseqiiéncies en les vides i les
identitats de les persones. Aquesta posicid critica els va portar a veure 'acte
lector com una vivéncia unica, multiple i legitimament subjectiva, 1 es van
especialitzar en lestudi de la sociologia de I'experiencia i de la sensibilitat
literaria a través de metodologies qualitatives, especialment ’estudi de cas i la

biografia lectora.

En concret, al 1985, el socioleg Joélle Bahloul, a ILectures précaires: étude
sociologique sur les faibles lectenrs (1998), partint d’un dels estudis sobre els habits
lectors a Franca, va entrevistar a alguns dels informadors que havien estat
classificats com a ‘poc-lectors’ pel fet d’afirmar que llegien entre 11 9 llibres
Pany. L’analisi discursiva i de contingut de les entrevistes el va portar a
obsetrvar que una practica lectora valorada com a exigua i insuficient des del
punt de vista estadistic, podia ser, en realitat, molt rica. L.’autor argumenta
que les persones titllades en aquesta categoria sovint consumien d’altres tipus

de publicacions (revistes, diaris i llibres practics) que no es consideraven
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lectures legitimes des del punt de vista cultural, i que, en conseqiiéncia, no
quedaven recollides o ben definides com a variables del disseny estadistic,
que aplicava el criteri de la frequéncia lectora i les tipologies textuals.
Aquestes observacions el varen portar a mostrar les febleses dels dissenys

estadistics?®* quan s’empren per avaluar i conceptualitzar habit lector.

El treball de Bahloul va tenir seguidors. Peroni (1988) va descriure les
trajectories de vida i lectura de treballadors de la metal-largica amb jubilacio
anticipada 1 presos de la presé de Saint-Paul, de Li6. L’eleccié dels
informadors ja suposava en si mateixa una ruptura metodologica, pero també
era nou l'enfocament comprensiu a la biografia lectora dels informadors.
Petit (1999) va documentar els significats de la lectura d’adolescents d’origen
arab de families immigrades a Franca. Sarland (1991) va explorar la
interseccio entre lectura i génere amb adolescents. Tots els treballs buscaven
descriure i fer visible la complexitat de les practiques lectores de grups socials
especifics que socialment es veien com a ‘poc lectors’. Tots els treballs van

aportar una mirada que revaloritzava la riquesa i la complexitat de les

2+ L’associaci6 entre lectura i dinamitzacié economica és, encara, una idea que marca
la direcci6 actual de les politiques socials i educatives del nostre pafs, tal com revela
el fet que els governs encara emprin sistematicament enquestes sociologiques per
coneixer ‘a realitat’ del consum cultural modern. Un exemple seria l'informe Los
habitos lectores de los adolescentes esparioles (2003) (MEC 2003), desenvolupat en el marc
de El Plan de Fomento de la Lectura engegat pel Ministerio de Educacién y Cultura
(2001-2004) arran dels resultats poc exitosos dels estudiants espanyols i catalans de
15 anys a informe PISA 2000 (MECD 2000). Es un dels estudis estadistics més
recents i exhaustius centrat en adolescents espanyols. Es tracta d’un estudi empiric
que té com a objectiu, en primer lloc, coneixer quins sén els habits lectors dels
adolescents espanyols de 15-16 anys i, en segon lloc, analitzar els factors personals,
familiars i escolars relacionats. .a mostra considera una poblacié total de 458.268
alumnes de 4t ’ESO i 6.277 centres publics i privats de 'Estat Espanyol excepte
Catalunya, Ceuta i Melilla. Les dades es recullen a través de qiiestionaris
estandarditzats que tenen dos focus d’atencié: 'alumne i el centre educatiu. S’aplica
una definicié de I’habit lector des d’un punt de vista holistic i global. Per coneixer els
habits lectors dels adolescents es controlen les variables segiients: lectura de temps
lliure, autopercepcié lectora, nombre de llibres llegits durant el temps lliure al llarg
del darrer mes, hores setmanals dedicades a la lectura de llibres escollits
voluntariament, temps de lectura als caps de setmana i vacances, temps de lectura
cada dia.
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practiques lectores ‘no legitimes’. La conclusié que aquests estudis articulen

és que socialment es veu al ‘poc lector’ com un individu desproveit de capital

cultural [ i ell mateix accepta aquesta categotia.

2.4.2 El «lector resistent» (struggling reader)

Al mén anglosaxé s’ha perfilat una linia de recerca sobre els anomenats
dectors amb dificultats» o dectors resistents» (struggling readers). A diferencia
del estudis de la sociologia francesa de la lectura —que exploraven la
interseccié ‘poca lectura’-societat— els treballs que s’inscriuen en aquesta
perspectiva (Niles 1997; Reeves 2004; Alvermann 20006, Franzak 2000)
s’ubiquen en els eixos lectura-adolescéncia-educacié. L’objectiu que aquests
treballs comparteixen és el de documentar empiricament com es
conceptualitzen els lectors i les lectutes al domini lletrat academic, per
entendre els efectes que les etiquetes discursives tenen en la construccié de

les identitats lectores dels estudiants.

Aquest corpus de treballs consideren que els joves han rebut poca atencié en
I'ambit de recerca i teoritzacié de la literacitat —“but where are the youth?”,
pregunta Moje (2002)— com a conseqiiencia de la tendencia de I’Estat de
dirigir les subvencions a 'ambit de la intervencié didactica lectora de la
poblaci6 infantil. Al darrere d’aquestes decisions politiques opera la idea que
és més facil mantenir un lector si se 'acompanya des de P'estadi emergent de
lectura que no pas intentar recuperar-lo quan fa temps que ha caigut. La
perspectiva dels pedagogs als EEUU coincideix amb la descrita per teorics
locals. Autors com Goémez (1999) 1 Colomer (2005) argumenten que la
majoria d’esforcos per fomentar I’habit lector recauen en les primeres fases
del desenvolupament dels infants, i deixen 'adolescencia com una etapa
desprotegida. ““(..) sera mas facil trabajar para no perder un lector que

recuperarlo una vez perdido”, argumenta Pedro C. Cerrillo (2001: 49).
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D’aquesta dinamica estructural ha derivat el miratge que sembla que
I'aprenentatge lector acabi quan acaba la infancia. Diversos autors consideren
que aquesta proclivitat ha deixat també seqiieles en la manera en que es
concep l'aprenentatge-ensenyament de la lectura des del camp de la recerca i
la practica educativa. Subratllen, com Moje (2002), que, en el fons, estudiar la
lectura en la vida de I'adolescent és estudiar la interseccié literacitat-poder.
Els usos vernacles dels joves palesen que la literacitat és ideologica, que hi ha
‘altres” maneres de llegir i escriure, 1 que U'statu gno del que compta com a

‘bon’ text 1 ‘bon’ lector es pot no només reptar sind també transformar.

“Furthermore, if literacy theorists turn our attention to youth and study
how they learn the increasingly complex literacy practices required in
disciplinary communities, how they reinvent literacies for unique
contexts, and how they use literacy as a tool to navigate complex
technologies and fragmented social worlds, then we might learn more
about literacy learning among children and youth”

(Moje 2002: 99)

La proposta d’aquests estudis és «donar vew» (give voice) als adolescents,
escoltar-los; documentar les seves experiéncies i punts de vista per informar
el camp de la literacitat. Bona part dels treballs, a més d’explorar la
classificacié social dels lectors, també aporten informacié sobre les
practiques lletrades dels joves, «ageéncia»? (agency) o «esiliencias (resilience)
lectora i els processos individuals i socials a través dels quals es forgen com a
lectors. Consideren que aquesta informacié permet travar una perspectiva
més complexa de les resisténcies lectores que expliquen el comportament
‘poc lector’” d’alguns joves, posicionament que influencia la seva participaci6

a l’aula i, en conseqiiencia, les oportunitats d’aprendre.

El concepte «struggling reader» no és facil de traduir al catala. En angles,

apel'la simultaniament a dos significats: als lectors que “es mouen amb

% Els conceptes “agencia» i “resiliencia» fan referéncia a lactitud resolutiva i a
Pesperit de superaci6 personal dels individus (vegeu I'apartat 2.4.4).
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dificultat” pel moén de la lletra (perque els costa llegir per alguna rad cognitiva
o de concentracid) 1 als lectors que “lluiten” per sortir-se de la lectura (que
passen trifulgues quan llegeixen 1 que malden per acabar i comprendre un
escrit amb eéxit). Des del punt de vista de ’escola sén lectors potencials en
risc de fracassar en la formacio lectora i en el sistema educatiu. Aquest és el
significat amb qué s’empra en els treballs plantejats des d’una mirada
sociocognitiva a les dificultats lectores (Niles 1997; Moore e al. 2000,

Paterson i Elliott 2006; Eriksson i Aronsson 2009).

En la literatura especifica, el terme va anar representant, també, d’altres
maneres de ser lector que implicaven resisténcia, apatia, desinteres, fins que
Bintz (1993) va proposar anomenar-los «esistant readers». Aquest concepte
busca explicar per que alguns joves perden l'interes en la lectura. Els lectors
que es resisteixen sén aquells que recalcitren la posicié cultural que ocupen
en relacié amb un grup-classe, un professor o una comunitat escolar. Solen
tenir histories llargues i dures de dificultat académica i fracas lector, tot i que
no necessariament. A l'aula poden adoptar actituds defensives o de
passotisme. Aquest perfil lector ha estat explorat per diversos autors (Bintz
1993; Reeves 2004; Baribeau 2004; Williams 2006; Lenters 20006), tot i que
cal dir que les teories sobre la resisténcia a 'educaci6 tenen una llarga tradicié
(Giroux 1983). Lenters (2006) destaca quatre components de la resistencia

lectora:

— E/ desinterés pels materials academics de lectura, que els porta a fer lectures
fragmentaries i escanejades dels textos, o bé a buscar estratégies per
evitar la lectura i tanmateix respondre les preguntes o fer els
exercicis. Aixo es combina amb un interes per textos que llegeixen al
marge de I'escola, pero que I'escola no recull com opcions licites de
lectura. En perdre linterés, aquests lectors van perdent, també,

Phabilitat lectora.
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— La tria pragmatica de les preferéncies lectores, que s’aguditza en etapa
adolescent. La tria respon a objectius practics de lectura: llegir ha de
servir per alguna cosa diferent al plaer estetic.

— dentitats de génere. La tria dels textos que si que volen llegir esta
interceptada per un procés identitari marcat per la relacié entre els
generes textuals 1 les identitats de genere. Quan escola no valida
aquest tipus de literacitats a través de les quals exploren temes
relacionats amb la identitat sexual, aleshores els estudiants perceben
aquest buit com un rebuig personal.

—  L'agéncia o resiliencia. Els ‘lectors resistents’ no només es lamenten de
no poder triar, a I'escola, els material de lectura, sin6 que també
volen ser vistos com el que Alvermann (2003) anomena dectors
capagos» (capable readers) convertint-se en «falsos lectors» (Larrafiaga i

Yubero 2005) en el context educatiu.

Els treballs inscrits en aquesta linia de recerca mostren una posicié clara
envers la pedagogia i lescola: reclamen a ambdés ambits un procés
d’adaptacié que integri al curriculum (com a fonts de coneixement i objectes
d’aprenentatge) les noves maneres de llegir i d’escriure que existeixen al mén
contemporani®. Argumenten que quan la filosofia escolar no considera els
textos vernacles que els adolescents llegeixen al marge de I'académia, aixo
contribueix a tensar més la corda ja tensa. “As students move through the
school system, the gap between their reading preferences and those of the

school grows” (Lenters 2006: 138). El creixement d’aquesta esquerda aniria,

% La incorporacié de les practiques lletrades vernacles al curriculum escolar
comporta d’altres reptes que la comunitat d’investigadors esta explorant: quines
conseqiiencies té I'escolaritzacié dels textos vernacles? En quin sentit aquest us
beneficia a I'aprenentatge formal dels joves? En quin sentit I"as d’aquests textos i
practiques a I'aula canvia les percepcions dels joves sobre aquests textos que també
llegeixen i produeixen lliurement al marge de Iescola? Els motiva o els fa perdre
l'interés?

102



doncs, acompanyat d’un creixement del desinteres lector dels adolescents a

Pescola (pero d’un interes major per d’altres formes vernacles de lectura).

El canvi que reclamen no només xoca amb Ustatu guo siné també amb les
identitats dels professors, tenyides del que Williams (2006: 151) anomena
“the mythology of literacy as transformation”. El professor de llengua i
literatura entra a 'aula amb l'ideal d’orquestrar la transformacio lletrada dels
seus alumnes i d’oferir-los el descobriment d’'un mén que a ell (en teoria)
I'apassiona. El professor desitja i espera que algun dia algun alumne li faci
saber que ell i els llibres que li va fer llegir li van canviar la vida. D’altra
banda, quan un alumne és titllat de ‘mal lector’ (potser només a través d’una
avaluacié negativa en una tasca de comprensio lectora) en el fons ho percep
com que se P'esta avaluant “a ell”, i la reaccié d’una avaluacié negativa pot
activar la seva agencia (el seu esperit d’autosuperacié) en aquell context o
provocar una actitud de desidia com a tactica per no sentir-se malament.
“Sometimes these judgements have been positive and inspiring to students,
but other times students have felt humiliated, rejected, and demeaned”

(Williams 2006: 148).

Aquesta linia de recerca es recolza en els estudis que, des de I'optica teorica
dels NEL, han explorat les practiques lectores adolescents fora de I'entorn
académic, amb l'objectiu de reconceptualitzar el paper de la literacitat en les
vides dels joves «nadius digitals» (Prensky 2007). Darrere d’aquests treballs, hi
ha la idea que les nocions de ‘bon/mal’ lector i termes afins estan canviant
amb D'aparici6 de les noves tecnologies, 1 és aquesta contingencia que els fa
veure en quina mesura aquestes ectiquetes sén altament i densament
ideologiques. El que aquests estudis argumenten és que l'expertesa lletrada
dels joves depen del context en que llegeixen i escriuen (Cassany i Ayala
2008; Knobel 1999; Moorte e al. 2000; Alvermann 2001 1 2002; Mahiri 2004).

Els conceptes de ‘bona’ o ‘mala’ practica de lectura i fins i tot els d’exit i
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fracas lector depenen del context: “what counts as powerful literacy in one
culture or social context may be relatively ineffectual in another” (Moje 2002:

105).

Els estudis sobre ‘lectors resistents’ confraternitzen amb les preguntes que
aquests estudis es plantegen, que busquen repensar els suposits que sostenen
les categoritzacions de lectors al sistema escolar: qui és, en realitat, qui
fracassa? L’alumne només? O potser també escola, que no sap adaptar-se i que
centra aprenentatge en un procés descontextualitzat i abstracte d’adquisicid
de coneixements i habilitats? Des d’ambdues perspectives, I'aproximacié
instrumental que des de I'escola es fa a 'ensenyament de la lectura (a partir
d’exercicis i textos formals i literaris) es veu com una practica que rutinitza

I’acte lector 1 que n’anestesia la dimensié d’experiencia lliure.

2.4.3 L’«a-lletrat» (aliterate)

Al mén anglosax6 s’esta estenent el terme «literacy» (que podriem traduir
com «lletraty) per designar les persones que, malgrat saber llegir 1 estar en
disposici6é de fer-ho, gpten per no llegir (Mikulecky 1978; Thimmesch 1983;
Beers 1996; Agee 2005). Aquest terme no s’ha de confondre amb dlletraty o
«@nalfabet». Els lectors ‘alletrats’ poden llegir (no tenen limitacions
cognitives) pero prefereixen obtenir informacié des d’altres recursos visuals i
orals. S6n ‘poc lectors lletrats’ que per raons diverses (desmotivacio,
desinteres, preferéncies personals, manca de temps, prioritat de loralitat i
d’altres textos no verbals, etc.); no estan disposats a invertir temps de la seva
vida llegint. Sovint, al darrere d’aquesta apatia lectora no hi ha un sentiment
hostil envers I’acte mateix de llegir (als alletrats no els sembla malament que
els altres siguin lectors febrils). Es tracta més aviat d’una actitud apresa dins
del grup social al qual es pertany o, en alguns casos, una postura definida
com a conseqiencia de no haver-se apropiat de la lectura com un procés

estetic 1 experiencial, valor propi de la nostra cultura.
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Beers (19906) classifica els joves estudiants ‘alletrats’ segons el comportament
1 les actituds que mostren envers la practica lectora académica. Als dectors
adormits» (dormant readers) els agrada llegir, es consideren lectors a si mateixos
pertdo no poden o no volen trobar el temps per llegir. Als dectors
descompromesos» (uncommitted readers) no els agrada llegir i solen tenir una
concepci6 instrumental de la lectura com una habilitat (no pas, per tant, una
visié estetica de la lectura); pensen que potser algun dia poden aconseguir
que els agradi llegir. Els dectors desmotivatsy (unmotivated readers)
comparteixen amb els darrers la visi6 instrumental de la lectura i, en el
context academic, la defineixen com una activitat consistent a “respondre
preguntes per als professors”. Per aquest perfil dalletrats’, les paraules no
formen imatges en la ment; la diferéncia entre els dectors descompromesos» i
els «desmotivats» és que els darrers parlen malament dels que si que sén

lectors.

Els estudis que exploren la psicologia del lector ‘alletrat” consideren que la
visié cognitiva del procés lector no pot abordar la pregunta de per que
adolescents capagos de llegir (sense problemes cognitius o de concentracid
que han pogut desenvolupar les habilitats lectores) no llegeixen. Des
d’aquesta perspectiva no es busca explicar el desinteres lector com dificultats
d’aprenentatge, patologies o desordres del llenguatge siné com decisions
personals marcades per factors biografics, socials i acadeémics molt

complexos i no només cognitius.

2.4.4 Etiquetes lectores i «agéncia»

Els estudis que descriuen les etiquetes lectores —especialment els arrelats en
la pedagogia critica anglosaxona— han reinterpretat el concepte d’«agéncia» o
«agentivitat» (ageney), provinent de la lingiifstica 1 la psicologia cognitivista. En
general, el concepte «agéncia humana» (buman agency) fa referéncia a la

capacitat que tenen els individus d’adoptar una postura, representar-se a si
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mateix envers els altres, prendre iniciativa i esforgar-se per controlar —
segons els seus objectius personals— l'entorn que els envolta (Cots 2004).
Per tant, aquest concepte interrelaciona la subjectivitat, la iniciativa i el poder.
L’organitzacié de les societats col-loca els individus en posicions socials
diferents dins Destructura social; I'agéncia (o resiliencia) activa seria la
solvencia d’aquells individus que aconsegueixen resituar-se en el teixit social
que els porta a assumir una posicié social millor. Des d’aquesta perspectiva,
els individus es veuen com agents socials que, amb les seves accions,
desencadenen transformacions concretes i visibles de la realitat social que
viuen. El concepte d’agencia esta, doncs, estretament lligat als processos de

construccio de la identitat.

En el context de la literatura especifica sobre el desenvolupament lector,
«agencia» fa referéncia a la capacitat dels subjectes de triar la direccié de les
seves trajectories lletrades. “During life in general and literacy learning in
particular, adolescents exert their agency or “self-direction” (Holland ef a/.
1998: 4), facing choices, making decisions, and considering possible
consequences” (Moore i Cunningham 2006: 129). Des d’aquesta perspectiva,
les persones es veuen com a agents (de la seva vida, familia, organitzacio,
grup social, etc) que, malgrat estar influits per una estructura social
determinista i desigual, fan activament coses per millorar la posicié al mén
que ocupen en el marc de estructura social. Per tant, la idea d’agéncia
connecta els rols que cada individu desenvolupa dins P'estructura social amb
el tipus de participacié (activa/passiva) que posa en joc per assumir o
transformar Pestructura social. Els individus, entesos com a actors socials,
actuen dins del mén social, 1 només aquells amb una actitud activa solida

aconsegueixen, a través de les seves accions, transformar la seva realitat.

En Tlestudi de cas que més endavant presentarem hem considerat I’agéncia

dels informadors en relacié amb el procés de construccié de la identitat
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lectora, dins i fora de 'entorn académic. A través d’aquest concepte i de la
reconstruccié de les seves histories lectores (vegeu el capitol 4) hem
documentat com han reptat les posicions com a lectors que el sistema
académic els havia assignat. Hem descrit els principis de la seva agentivitat.
Les seves histories sén, també, dades que repten les definicions de que
compta —dins del sistema académic— com a ‘bon’ o ‘mal’ lector. D’altra
banda, les analisis dels textos vernacles en paper i digitals (vegeu els capitols
6 1 7) han permes, també, documentar com els informadors empren els
textos per millorar la seva agéncia i posicié dins de la xarxa social d’amics. A
través de Descriptura vernacla milloren o defensen la seva imatge social
envers els amics o parelles. L’agéncia 1 la identitat sén, per tant, elements que

impulsen i articulen la seva participaci6 en practiques lletrades vernacles.

2.5 La intersecci6: identitat lectora i pedagogia

Lensenyament de qualsevol matéria posa en joc, al
costat dels elements metodologics (com ensenyar) i
psicopedagigics (com  s'aprén), la  concepeid  de
Lobjecte mateix: (queé és i com és el que s'ensenya).
(Castella 2005: 42)

Es logic que, si historicament la lectura s’ha entés com una habilitat
universal, plana i homogenia per a tots els individus i contextos lectors, les
maneres escolars d’ensenyar a llegir hagin estat, també, universals, planes i
homogenies. La didactica reprodueix les cosmovisions lectores dominants a
les noves generacions pel fet de construir-se a partir dels models teorics
reconeguts petr la comunitat cientifica de referéncia. La pedagogia, en tant
que sistema que orienta i estructura el processos d’aprenentatge, té efectes
per als estudiants, en dirigir-los cap al desenvolupament de coneixements i
procediments concrets en relacié amb una area del coneixement. La
prioritzacié de certs coneixements i procediments genera, paral-lelament,

actituds 1 valors concrets no només envers alldo que s’ensenya sind també
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sobre aquells continguts que no es fan visibles. El sistema académic tria,
d’entre els coneixements disponibles, aquells que considera cabdals en la
formacié de les noves generacions, i pren decisions sobre quina és la manera
més adient d’ensenyar-los 1 d’aprendre’ls. I els estudiants s’etiqueten (com a
‘bons” o ‘mal’ lectors) d’acord amb aquests coneixements que el sistema
d’avaluacié privilegia La pedagogia és, doncs, un sistema selectiu 1 directiu
que guia els valors i les imatges que els alumnes s’apropien de cada espai
disciplinari de coneixement. La problematica rau en el fet que, alhora que

ofereix, inevitablement també limita.

Segons Gee (1990) les identitats lletrades que els individus configuren solen
estar molt associades a una imatge ideal del lector lligada a I’habilitat critica
de donar sentit a textos particulars, en concret aquells ben valorats
socialment, académicament i en la comunitat d’escriptors 1 critics, com és el
cas de la literatura, la poesia o el discurs escrit formal. Aquest és, també, el
lector ideal que la pedagogia busca construir i, per tant, és la representacié
implicita que intervé el desenvolupament lector dels joves quan arriben a la
secundaria. En part, aquestes imatges socials del ‘bon’ lector i la ‘bona

lectura’ s’han transmes des de 'aula de llengua i literatura.

D’aquestes consequencies reflexionarem al llarg dels apartats seglients, tenint
en compte que les experiencies a lescola afecten tant la motivacié i
participaci6 dels estudiants a I'aula (McCarthey 2001) com les cosmovisions
que desenvolupen sobre allo que aprenen. En aquest segon bloc del capitol
ens preguntem per les conseqiiencies de la pedagogia pel que fa al
desenvolupament de les identitats lectores adolescents. Al llarg dels apartats
segiients analitzarem els tres models lectors paradigmatics que han estat
absorbits pel discurs pedagogic. L’objectiu és descriure i entendre els efectes
que la pedagogia té en la construcci6 de les identitats lletrades de I'alumnat,

en concret, d’aquells estudiants desconnectats a I'aula de llengua i literatura.
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2.5.1 Analisi de les perspectives paradigmatiques

L’objectiu d’aquest apartat és analitzar les tres perspectives paradigmatiques
que ha encunyat Pensenyament de la lectura a Catalunya i a Espanya. Ens
basem en la distincié prévia?’ de Daniel Cassany (2006a: 24) sobre el
desenvolupament historic de tres representacions de la lectura: a) la
concepcié lingtifstica, b) la concepcié psicolingiifstica 1 ¢) la concepci6
sociocultural. El criteri d’aquesta classificacié radica en la manera com cada
model explica el procediment d’obtencié del significat durant el procés
lector:
a) La perspectiva linglistica s’interessa especialment pel reconeixement
del codi escrit,
b) la perspectiva psicolinglistica posa 'accent en els processos mentals que
es desenvolupen quan llegim i
¢) la perspectiva sociocultural es focalitza en els practiques lletrades, en els
significats individuals, socials i culturals que s’associen a I'ds dels

textos.

La taula 3 sintetitza des d’un enfocament contrastiu els trets essencials de
cada concepcié 1 en dissecciona els principis fonamentals segons tres

dimensions d’analisi: la concepcid, 'adaptacié didactica i la identitat lectora.

— DPer concepeid lectora s’entén la perspectiva teorica general sobre la
lectura i 'aprenentatge lector que s’adopta. Les bases conceptuals de
la practica educativa condicionen significativament ’aprenentatge,
en divulgar definicions sobre que és llegir, qué és un text 1 qui sén

els lectors.

27 Altres autors han descrit distincions similars, com és el cas de Roger W. Shuy
(1977: vi) des del camp de la lingiiistica. I autor identifica tres aproximacions a
Pestudi de la lectura: a) 'aproximacié lingiiistica, b) I'aproximacié psicologica i c)
I’aproximaci6 sociologica.
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— Per adaptacid a 'anla s’entén el procés que porta la teoria lectora a la
realitat de l'aula. En aquesta conversié del model a la practica
educativa, els punts de partida teorics es tradueixen en un conjunt
d’objectius d’aprenentatge concrets que s’ordenen seqiiencialment al
llarg de les etapes escolars. El procés d’aprenentatge es gestiona
mitjancant materials i exercicis dirigits des de metodes educatius
concrets.

— Per ddentitat lectora o el punt de vista de [lestudiant s’entén la
conceptualitzacié del lector que es promou a través del discurs
escolar i del discurs avaluador. Els objectius d’aprenentatge fixats pel
sistema académic es basen en definicions sobre les habilitats, els
gustos, els habits, les preferéncies i els coneixements que els alumnes
han de desenvolupar per esdevenir ‘bon lectors’ segons la concepcid

académica.

Disposem d’estudis previs descriptius que presenten les tres perspectives
sobre la lectura (Cassany e al 1993; Cassany 2006a). Aqui ens interessa
centrar-nos en lanalisi dels punts que distancien i apropen aquests tres
models didactics i, per tant, desplegarem una analisi transversal entre les tres
aproximacions a partir dels tres focus d’atencié que acabem de descriure.
Aquest plantejament és diferent a les descripcions més habituals, que solen
aportar una analisi intensiva (verical) de cadascun dels models lectors. Amb la
mirada transversal busquem entendre en quina mesura aquestes perspectives
que s’han anat substituint en el temps sén complementaries i poden
funcionar conjuntament. D’altra banda, analitzem el punt de vista de
Pestudiant, és a dir, la visié que I'alumnat construeix sobre que és llegir. La

taula 3 constitueix el suport de referéncia que guia I'analisi.
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LA PERSPECTIVA LI ISTICA LA PERSPECTIVA PSICOLINGUISTICA LA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL

Adoptar un rol lector

O Descodificar els simbols grafics en el conjunt N . .
Generar una mirada critica sobre la

. o .
Qué és llegir? Comprendre el sentit d’un discurs escrit i

CONCEPCIO
LECTORA

d’estructures de significat més amplies
(sintagma, oracid, paragraf, text).

opinar-lo.

societat.

Concepcio del
text

Lectura de textos modelics (varietat estandard i
culta) = lectura extensa de textos literafis.
El significat del text esta codificat en el text.

Textos auténtics

Els significats del text es generen com a
resultat d’un procés interactiu entre la
dimensi6 lingiifstica aportada pel text i la

Textos auténtics i polémics

Els significats del text es generen com a
resultat d’'una mirada critica sobre el mon.
El text és un recurs per conceptualitzar el
lector dins del marc del moén.

dimensi6 psicologica aportada pel lector. . . ,
p sica ap p El discurs i els textos son per defecte

ideologics.

Ensenyament de les estrategies lectores (gestio
dels coneixements previs, prediccio,
formulaci6 d’hipotesis, etc.).

Aprenentatge i automatitzaci6 de la tecnica.
Focus Ampliacié del lexic d’una llengua.
didictic

Detectar el discurs ideologic del text i
controlat-lo.

Construcci6 de contextos de lectura
significatius i motivants.

Construcci6 de contextos de lectura
significatius i motivants.
Desenvolupament de les microhabilitats
lectores.

Ampliacié del reconeixement dels patrons
sintactics i gramaticals que regulen la llengua.

Diversitat de lectures i
discursos.

Diversitat d’exetcicis.
Lectura intensiva 1
extensiva.

Comentari de text

Velocitat lectora
Adquisicié lingtifstica
Expressio escrita

Implicits

Expressio escrita Discussié
Emmarcar el text Comentari critic del
dins d’un acte text

comunicatiu.

Implicits
Discutir i escriure
sobre el mon.

Instruments i
objectius de
Pavaluacio

Test psicomeétric
Lectura extensiva
Comentari de text

:
<
A
<
e
2
3
<
2

Emmarcar el text
dins d’un acte
comunicatiu.

Emmarcar el text en la
tradicio literaria

. s . Pensar sobre el mén.
X ) . Millorar Pescriptura R X ; Lo,
Millorar Pescriptura Parlar i escriure amb més conviccié.
Millorar la qualitat de la llengua

Congixer classics literaris

Per a qué em
serveix llegir?

Millorar la qualitat de la llengua
Coneixert textos diversos
Discutir idees amb els meus companys

Relacionar-me amb els meus companys.
Per a llegir qualsevol tipus de discurs
(textual o visual).

IDENTITAT
LECTORA

Taula 3. Perspectives paradigmatiques en ensenyament de la lectura
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2.5.1.1 Concepcions lectores

Articular una teoria general de la lectura implica respondre linterrogant
“Que és llegir?”. La resposta inclou un punt de vista sobre que és un text 1
com es genera la comprensié. En qualsevol cas, independentment de la
dimensi6 de la lectura que s’emfasitzi, totes les propostes sobreentenen —
com si fos un axioma tacit— que llegir és “llegir alguna cosa”, —és a dir, un
“verb transitiu” (Gee 1990: 40; Cassany 2006a: 23)— i que, durant la lectura,
el lector n’adquireix un significat. Vegem com les tres grans perspectives

sobre la lectura encaren aquesta qiiestio.

Per a la perspectiva lingiiistica, desenvolupada a partir de la década dels
cinquanta (Gudschinsky 1976), llegir és una experiéncia essencialment
lingtistica condicionada per la doble condici6 del signe lingiiistic (significant
1 significat). Llegir consisteix, per una banda, a descodificar els simbols
grafics en el conjunt d’estructures de significat més amplies (el sintagma,
Poracio, el paragraf, el text) i, per l'altra, a reconeixer en el text els patrons
sintactics i gramaticals que prescriuen i regulen la llengua escrita. La lectura
es produeix quan hi ha una identificacié de les unitats de la llengua i se’n

recupera la correlacié fonica i el referent semantic.

Les teories alineades amb la concepcid lingiiistica des de la lingtistica
descriptiva es basen en un model funcional de reconeixement de les paraules.
Aquest, es fonamenta en dos suposits sobre el funcionament del sistema
huma de processament de la informacié (Lupker 2005: 40):
— S’organitza en una serie d’estadis de processament sistematitzats i
jerarquitzats que no es superposen.
— Es un sistema autonom que només funciona amb la informaci6

emmagatzemada en ell mateix.
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Lactivitat lectora es concep com una destresa técnica que involucra
I’habilitat de control visual de la dimensio fonica i grafica de la llengua escrita
(Srivastava 1 Gupta 1983: 534); per tant, requereix una doble intervenci6
simultania del component mecanic i del lingtistic. L'execucié de la mecanica
lectora involucra a) el control del moviment ocular (que alterna periodes
relativament estables o fixacions amb fases de moviments sacadics (Rayner,
et al. 2005: 80), b) la concentracié (quan explorem el material i el
fragmentem), c) la memoria (operativa) i d) la motivacié (control de Iactitud
emocional enfront del text). D’altra banda, el component lingiifstic involucra
a) el reconeixement grafic de la codificacié linglistica, b) la identificacié de
Pestructura morfologica, sintactica, leéxica i sintagmatica, i c) la interpretacié

del processament textual.

Les grans critiques a la visi6 lingtifstica es forgen a partir de la década dels
vuitanta des dels cercles de la sociolingliistica i de la psicologia educativa. Els

arguments principals son:

— La concepci6 lingtiistica és subsidiaria d’una representacié que pensa
la llengua escrita com un sistema secundari, és a dir, com una
representacié visual de la llengua oral (Stubbs 1980: 21).

— Només descriu la primera fase (el codi de la superficie) d’un procés
més sofisticat i complex: “leer no es descodificar, pero para leer es
necesatio poder descodificar” (Solé 1992: 43).

— La comprensié consisteix a generar significats des de/ text i no pas a
obtenir el significat codificat en el text (Smith 1971; Goodman 1967 1
1975).

— Derror essencial d’aquest plantejament és que oblida que el més
important de la lectura és la comprensi6 (Cassany ef a/. 1993: 193).

— Es tracta d’'una mirada positivista a la lectura (Cassany 2006a: 25)

construida a partir d’'una concepcié empirica i descontextualitzada
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que no té en compte els aspectes cognitius i psicologics que el lector

aporta.

La perspectiva psicolingiifstica descentralitza el desenvolupament lector del
processament lingtifstic 1 posa I'accent en els processos mentals interns que
ocorren durant Dexperiéncia lectora. Saber llegir consisteix a saber
comprendre 1 interpretar un text. D’una banda, “comprendre” un escrit
implica reconstruir la base del text i elaborar un model textual de situaci6
referencial. De Daltra, “interpretar” consisteix a detectar les pautes i indicis
aportats pel text i alhora a formular opinions i valoracions propies sobre el
contingut. Al llarg d’aquest procés, el lector posa en joc estrateégies cognitives
de mostreig, prediccié, confirmacié i correcci6é dels significats que es van

generant i negociant.

En el marc d’aquest enfocament s’han desenvolupat seqiencialment tres
models que expliquen el funcionament de la comprensié lectora: el «model
bottom up»®® (Bloomtfield 1930), el «model #op-down?* (Goodman 1967; Smith
1971) 1 el «model interactiv» (Goodman 1975; Solé 1992; Kintsch 1998).

Descriurem el darrer model perque recull, sintetitza i amplia els anteriors.

Els models interactius integren en un procés simultani els processos de

descodificacié i anticipacié descrits respectivament pels models ascendents 1

28 Els “models ascendents o bottom up» se centren en el text i posen 'accent en les
habilitats de descodificacié: la lectura s’esdevé en un procés ascendent, seqiiencial 1
jerarquic que s’inicia en el processament de les lletres i es desenvolupa en instancies
superiors com les paraules i les frases.

2 Els “models descendents o zgp-down» se centren en el subjecte i argumenten que el
lector, durant la lectura, constantment s’anticipa al text generant hipotesis que va
verificant o reformulant. Consideren que la predicié és P'origen de la comprensié
textual, i que comprendre significa relacionar la nova experiencia amb la coneguda,
idea clau en la concepcié constructivista de 'aprenentatge (Ausubel ef al 1963;
Vigotski 1978). En aquest sentit, en llegir, el lector activa el seu coneixement previ
sobre el contingut del text i posa en joc diversos recursos cognitius per establir
anticipacions.
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descendents. Consideren que llegir és un procés interactiu en el qual es
gestionen les dues dimensions basiques de la lectura: a) la dimensié
lingtistica aportada pel text i b) la dimensié psicologica aportada pel
subjecte. En aquest procés, la llengua escrita esdevé Iinput i el significat
Poutput. En la interaccié amb el text, el lector no només reconstrueix els

significats textuals, sind que també construeix significats personals:

“Reading is a receptive language process. It is a psycholinguistic process
in that it starts with a linguistic surface representation encoded by a
writer and ends with meaning which the reader constructs. There is thus
an essential interaction between language and thought in reading. The
writer encodes thought as language and the reader decodes language to
thought.”

(Goodman 1975: 5)

La concepcié psicolinglifstica conceptualitza la lectura en parametres de
competencia lectora, assumint que la lectura no és unica ni homogenia sind
un conjunt de destreses que el lector utilitza de formes diferents segons la
situaci6 i el tipus de text que llegeix (per exemple, un diari, una novel‘la o
una carta). Per tant, consideren que “siempre leemos para algo, para alcanzar
alguna finalidad” (Solé 1992: 17) i que el significat del text es construeix per
part del lector. Els objectius que guien les lectures son variats i condicionen
la interpretaci6 del text. Podem llegir per obtenir una idea global del text, per

obtenir una informacié especifica, per plaer, per aprovar un examen, etc.

S’assumeix que la comprensi6 del text deriva de la interrelacié entre allo que
es llegeix 1 allo que se sap sobre el tema. El procés s’engega abans de
comengar a percebre propiament la textualitat, és a dir, just quan el lector
comenga a formular expectatives sobre el contingut. El procés constant de
formular 1 verificar hipotesis és l'essencia de la comprensié perque la
informacié nova es va integrant en els esquemes de coneixement que
organitzen el coneixement que el lector ha anat construint al llarg de la seva

vida, d’experiencies lectores 1 vivencies passades. La lectura finalitza quan el
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lector, segons l'objectiu de lectura, obté la informacié que buscava o bé

aconsegueix crear-se una representacio mental del text (Kintsch 1998).

Les critiques als models psicocognitius de la lectura es desenvolupen a partir
de la década dels vuitanta des de posicions disciplinaries diverses dins de les
ciéncies socials, com la sociologia, 'antropologia i la psicologia social. Aquest
paradigma, encara poc conegut a Catalunya i Espanya, s’associa al corpus de
recerques dels NEL, que hem presentat al capitol 1. La seva mirada esta
conceptualment i metodologicament estructurada per les idees i interessos

seguents:

— La idea que l'aprenentatge lector és una practica social situada que
no es pot definir ni ensenyar només com un conjunt de
microhabilitats cognitivament jerarquitzades que, una vegada
apreses, I'individu aplica sistematicament en cada context lector.

— Dintereés per documentar els usos 1 els significats socials que té la
lectura en la vida privada de les petrsones, i la conviccié que cal
ampliar a Pentorn social el focus d’estudi dels processos lectors,
tradicionalment confinat a 'escenari educatiu.

— L’objectiu pedagogic de potenciar la reflexi6 critica de Palumnat a

partir dels textos diversos i no només canonics.

Les aproximacions socioculturals a la literacitat constitueixen una resposta
alternativa als models psicologics 1 lingiifstics que han dominat la instrucci6
académica sobre la lectura i Pescriptura. En general, destaquen per emfasitzar
qiiestions ideologiques i promoure la implicacié social del lector des del
contingut del text. També fomenten les reflexions socials, culturals 1
historiques a partir del contrast de punts de vista. Per tant, la perspectiva
sociocultural adopta una mirada global cap a les formes i els significats dels
textos, il:-luminant la naturalesa contextual no només de la literacitat, sind

també del pensament, les idees i les creences que configuren les perspectives
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dels individus cap al moén. Des d’aquesta optica, s’assumeix que “para
entender cémo funcionan estos dos elementos [la lectura i la escritura]® no

basta con obsetvarlos en sf mismos” (Zavala 2002: 19).

A diferencia de les mirades textuals i cognitives de les perspectives linglifstica
1 psicolingiiistica, la proposta sociocultural s’interessa especialment per la
presencia que la literacitat té en entorn social dels individus, i en el significat
(personal, social, cultural) que té en les vides de les persones. En aquest
sentit, projecta una comprensié contextualitzada de la lectura i de
Pescriptura, introdueix les dimensions perceptuals i subjectives, i, alhora,
desemfasitza les qiiestions teécniques 1 cognitives que també es veuen
implicades en el procés lector. El context, s i la significacié de la practica
lectora esdevenen les coordenades a través de les quals s’explora la lectura i
Pescriptura, i també els punts de critica sobre la tradici6 lingliistica. James
Paul Gee, un dels precursors de l'enfocament social de la literacitat,
desaprova I'enfocament lingtistic de la lectura definint-la com: “an asocial
cognitive skill with little or nothing to do with human relationships” (Gee

1990: 406).

Laspecte clau de la perspectiva sociocultural és una conceptualitzacié de la
literacitat entesa com a construccié sociocultural. Jenny Cook-Gumperz,

dialogant implicitament amb la visi6 psicologica, ho argumenta aixi.

“We expect literacy to provide not just a technical skill but also a set of
prescriptions about using knowledge. Literacy is not just the simple
ability to read and write: but by possessing and performing theses skills
we exercise socially approved and approvable talents; in other words,
literacy is a socially constructed phenomenon.”

(Cook-Gumperz 1986: 1)

Dins de la perspectiva sociocultural, els NEL (Barton i Hamilton 1998; Gee
1990; Street 1984) (vegeu el capitol 1) constitueixen un corrent actiu i molt

valorat a nivell mundial. Postulen que no hi ha una manera “essencial” o

30 E] claudator és nostre.
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“natural” de llegir i d’escriure (com argumentava Kenneth Goodman fixant-
se en aspectes més técnics del fenomen), siné que cada cultura, societat 1
grup social, segons el domini social (laboral, académic, familiar, urba, etc.),
desenvolupa maneres especifiques, contextualitzades i diverses de concebre
la literacitat, és a dir, de produir i usar el text escrit. Aixo els porta a descriure
1 comprendre el caracter plural i social de la literacitat des d’un punt de vista
global (teoric) i local (des de la perspectiva emica —subjectiva, emotiva—
dels individus), assumint que els significats lletrats que monitoritzen les
practiques lletrades de la gent es desprenen dels discursos historics, socials i

culturals sobre I’escriptura i la lectura.

2.5.1.2 Adaptacions a ’aula

Cada perspectiva adapta els principis fonamentals de la teoria lectora en que
es basa a la didactica de les arees de llengua i literatura. En aquest procés de
traduccié del model teoric al context d’ensenyament d’aula es construeixen
materials didactics a partir de la definicié d’objectius d’aprenentatge que
reprodueixen les visions teoriques sobre I'activitat lectora. Cada plantejament

ritualitza el processament del text de maneres diferents.

El plantejament didactic de Porientacié lingiifstica s’associa a una definici6
tecnica del procés de lectura. L’objectiu que es prioritza és 'automatitzacid
de la mecanica de la descodificacié fonologica de les unitats lexiques i el
reconeixement de les regles sintactiques gramaticals de la llengua. La

instruccié pedagogica es construeix en base als postulats segiients:

— El desenvolupament fonologic és el prerequisit per prendre
consciéncia de les paraules, les sil-labes i els fonemes (Adams 1990:
293).

— EI procés lector és universal i estandard (Goodman 1975) perque

I’habilitat descodificadora, una vegada apresa, és aplicable a
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qualsevol tipus de text i situacié. Les habilitats lectores es poden
aillar, definir amb precisié i ser mesurades amb independéncia a
través d’exercicis 1 tests psicometrics de lectura. Les capacitats
lectores dels joves sén pronosticables 1 els progressos avaluables
objectivament.

— Els textos que es treballen han de representar la varietat estandard i
culta perqué han de constituir-se com a models de llengua i de bona
escriptura. Els textos literaris sén els que millor desenvolupen
aquesta finalitat.

— El contingut d’un text és unic i universal: correspon al missatge que
Pautor hi ha codificat. Cal dir que aquesta convencionalitzacié del
context de recepcid del text és deutora de tota la tradicié filologica
de segles, pero es consolida amb lestructuralisme formal i el
generativisme que han dominat el pensament lingtistic del segle XX

(Calsamiglia i Tus6n 1999: 105-100).

Des d’aquest plantejament, la lectura s’adquireix i es desenvolupa a través
d’un esquema d’aprenentatge conductiu que promou un us funcional i
lingiifstic del text i de la lectura. Per una banda, els textos s’usen com a marcs
per a Pestudi de la dimensié ortografica, sintactica i gramatical de la llengua:
es llegeix amb la finalitat de millorar P'ortografia i d’adquirir nou vocabulari i
estructures gramaticals i sintactiques cada vegada més complexes. Els textos
funcionen com a models de ‘bona’ llengua i ‘bona’ escriptura. Per altra, els
exercicis que s’empren, generalment de resposta unica, es centren en Iestudi
de la llengua. També s’usen tests per mesurar I'habilitat lectora i el progrés de
I’alumne que, en molts casos, es plantegen com a instruments d’ensenyament
1 avaluacié de la lectura. Si bé aquesta visié analitica i mecanica de la lectura
ha quedat teoricament desterrada per visions més psicologiques, encara
predomina com enfocament didactic durant els primers anys escolars

(Cassany et al. 1993: 190).
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El plantejament didactic de lorientacié psicolingiifstica promou el
desenvolupament d’habilitats i competéncies lectores diverses a través de
Iensenyament de les estratégies lectores, concepte que fa referéncia als
procediments (regles, técniques, metodes, destreses o habilitats) que,
constituits com un conjunt d’accions ordenades, regulen (cognitivament i
metacognitivament) el procés de comprensié d’un text (Solé 1992: 58-59).
Les propostes didactiques generades per aquesta mirada amplien ’abast de la
perspectiva lingiifstica, en considerar les estrateégies globals de comprensio i
d’altres factors que condicionen la participacié de I'alumne en les practiques
d’aprenentatge. Els elements distintius de la didactica de la perspectiva

psicolingiifstica sén:

— La motivaci6 és un element cabdal en 'aprenentatge i el consegiient
foment d’activitats amenes pensades per afavorir linteres 1 la
implicacié de l'alumne en les activitats. Amb aquesta finalitat, es
proposen jocs lingiifstics amb un valor motivacional, com per
exemple encreuats o sopes de lletres, “perque els alumnes es distreguin
una mica i es diverteixin”’ (Cassany et al. 1993: 2206).

— La dimensi6 subjectiva i psicologica del lector actua activament en el
procés de comprensié textual 1 el conseglient foment d’exercicis de
resposta oberta i d’activitats cooperatives de lectura on la
interpretacié es construeix en base a diversos punts de vista o textos.

— Els objectius de lectura, que poden ser molt vatiats (estudiar,
resumir, buscar informacio, etc.), condicionen "ds que el lector fa
del text. Coherentment, la lectura es treballa a través d’una amplia
varietat de tasques: preguntes de resposta tancada i oberta (que fins i
tot es poden intercalar en el text), exercicis d’omplir buits (metode
cloze), d’aparellament d’idees o de fragments, i exercicis de
reconstruccié o de comparacié de textos.

— Els alumnes han d’entrar en contacte amb els usos reals de la llengua

(és a dir, varietats dialectals, registres, estils i formats diversos) que
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coneixen i usen en la vida diaria. Coherentment, es treballen textos
auteéntics’! —extrets d’entorns no academics, exempts d’un objectiu
pedagogic intern.

— La idea que llegir a I’escola ha de servir per ser millor lector a fora
d’aquest context, i el foment de la implicacié (lectora, personal,

social) de 'alumne amb els textos, la cultura i el moén.

L’objectiu és crear el que Isabel Solé (1992: 62) anomena dectors autonoms»
capagos d’aprendre a partir dels textos. Les diverses fases que intervenen en
la recepci6 lectora (predicci6 i formulacié d’hipotesis que es confirmen o
reformulen) es consideren objecte d’ensinistrament a través d’exercicis
especifics, pero la lectura en conjunt es planteja des d’una mirada menys
centrada en la llengua. Fs una obvietat destacar que el plantejament que la
perspectiva psicolingiifstica adopta es fonamenta en els principis de les
teories constructivistes de l'aprenentatge-ensenyament de la lectura i,
especialment, en la noci6 d’«aprenentatge significatiu» (Ausubel er a/ 1963;

Vigotski 1978).

El plantejament didactic que adopta la perspectiva sociocultural es basa en
una mirada global, ideologica i critica sobre els usos 1 els significats dels
textos per part dels usuaris. En I'adaptacié didactica s’introdueix tant la
reflexié critica sobre la dimensié ideologica del text com la consideraci6 del

caracter situat de I’activitat lectora:

31 Cassany e al. (1993: 213) introdueixen el terme “realies» per referir-se a aquest
tipus de materials genuins (per exemple: publicitat, premsa, correspondencia
personal, expedients administratius o informes técnics), que es presenten amb
I’aspecte fisic real, assumint que la presencia exterior ofereix molta informacio
significativa sobre el mateix text. A més, les realies també permeten introduir temes
d’interés social i cultural a l'aula, tematicament més propers a entorn i a les
vivencies de I'alumnat. Com a estratégia pedagogica, s’assumeix que aquesta tria
incrementa l'interés i la motivacié de I'alumne, fomentant la seva participaci6 a les
activitats d’aula i la seva implicacié social (critica) en la comunitat.
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— Llegir o escriure es conceben com practiques lletrades socioculturals
1 els textos com a esdeveniments comunicatius on s’impliquen
questions personals 1 ideologiques a través de la llengua, els formats
textuals 1 els usos.

— En el procés de producci6 i recepcié d’un text, és a dir, en la
interaccié amb lescrit, autor i lector construeixen i adopten rols i
identitats concretes. La idea és que llegint i escrivint, autor i lector
s’impliquen 1 participen en un procés social. Per tant, des d’aquesta
posicio, llegir 1 escriure és participar en una activitat legitimada
socialment. Aixo suposa adoptar un rol social determinat, acceptar
uns valors tacits, un sistema ideologic implicit, 1 reconeixer-se com a
membre d’una institucié o d’una comunitat. La funcié de la didactica
seria aconseguir que els estudiants fossin conscients d’aquests

factors.

Pel que fa al curriculum academic, Paproximacié sociocultural reconfigura en
diversos nivells el plantejament didactic sobre la lectura i ’escriptura, buscant
una educacié basada en la implicacié en la comunitat. El sistema educatiu
australia destaca per haver adoptat la linia pedagogica anomenada diteracitat
critica» (Critical Literacy). En la seva versio, la literacitat critica implica ’analisi
1 la critica de les relacions entre textos, llengua, poder, grups socials i
practiques socials. Posa a I'abast dels estudiants noves maneres d’interactuar
amb el text escrit, visual, oral i multimedia, amb l'objectiu de crear nous
textos (orals i escrits) per qiiestionar els valors i les creences soterrades en
cada text. En aquest sentit, tenint en compte que actualment la informacié
arriba per noves vies (mobil, internet, etc.), consideren que la literacitat
critica permet ensenyar maneres de pensar que destapen les desigualtats i
injusticies socials. A més, fomenten que cada estudiant esdevingui agent del
canvi social, buscant el que Lankshear i Knobel (1997) anomenen «na

ciutadania activa» (active citigenship). Consideren que la clau de laprenentatge
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és atribucié d’ageéncia®? a I'estudiant que el porti a posicionar-se davant els
fets i els textos (McCarthey 2002; Pahl i Rowsell 2005; Moore i Cunningham
20006). Aixi ho constaten Pahl i Rowsell (2005: 98): “One of the unspoken
truths about teaching and learning is that the more agency we give to

students, the more they learn.”.

Des d’aquesta orientacié, l'aula es converteix en un espai d’interaccio,
discussi6 i reflexié. Segons Jill Freiberg i Peter Freebody (1997: 270), en una
classe de literacitat critica la funcié del professor consisteix, d’'una banda, a
crear les condicions perque els alumnes prenguin consciéncia de la ideologia
dels textos i, de I'altra, a controlar aquest progrés. El desenvolupament de la
lectura critica no consisteix a assolir el significat o els significats dels textos,
sin6é que té a veure amb l'aprenentatge dels recursos ideologics i materials
que condicionen la manera com els textos estan construits, i la presa de
consciéncia que aquesta construccié cultural de la textualitat implica un
posicionament per part de lautor pero també del lector. Per tant, els
professors no haurien d’oferir una instruccié directa sobre la comprensi6
dels textos sind generar un context de reflexié que permeti als alumnes llegir
textos (a ser possible triats per ells mateixos) amb certa autonomia. La idea
és que 'ensenyament de les diverses formes textuals i les diverses practiques
lletrades produides per la interaccié humana poden comportar «pedagogies

de creixement organic» (Freiberg i Freebody 1997).

Per aquestes raons, la pedagogia de la lectura critica introdueix seqiéncies
didactiques que promouen la reflexié sobre els rols, les identitats 1 els valors
associats als textos 1 a les practiques de lectura i d’escriptura. També incideix
en questions sociopragmatiques implicades en la dimensié afectiva i

motivacional de I'aprenentatge, alterant la relacié tradicional entre alumne i

32 Per a una definicié del mot “agencia» (ageney), vegeu apartat 2.4.4.
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professor, és a dir, promovent que I'alumne assumeixi responsabilitats socials

com a individu i membre d’una comunitat:

“The teacher, as an authority on what needs to be known and done,
begins to turn over more of this responsibility to the student and to the
meaning that comes from somewhere within the student’s work with
literacy. In these terms, then, the New Literacy’s proposal is to reshape
the work of the classroom around a different form of reading and
writing. The moral, psychological, and social worth of this literacy begins
with the students as sources of experience and meaning. To alter the
form of literacy in this fashion clearly entails redefining the role and
relationship of teacher and student.”

(Willinsky 1990: 7)

La idea és que I'alumne s’involucri activament en el seu entorn i en la seva
comunitat a través del text escrit. Des de la institucié académica, el que els
educadors poden oferir és “empoderar” o dotar de recursos 'alumne per tal
que disposi d’instruments d’analisi, argumentaci6 i (auto)qiestionament que,
en ultima instancia, li permetin desenvolupar perspectives personals sobre els
textos. Per tant, des de les sessions de comprensié lectora es pot promoure
una reflexié critica sobre els usos socials dels escrits i sobre la ideologia que
impliquen, adoptant una mirada etnografica cap al text. La gesti6 de la veu de
I’alumne a I'aula és un aspecte d’actualitat que esta gestant moltes recerques
(Cook-Sather 2002 1 2007). Aquest plantejament també repta d’altres
elements: la funcié del professor, els textos que es treballen i els sistemes

d’avaluacié que s’apliquen.

Lobjectiu és que I'estudiant prengui consciencia dels usos ideologics i socials
del llenguatge, dels textos i de la comunicacié en general. La gestié de la
interacci6 a ’aula busca que els estudiants llegeixin criticament, implicant-se 1
posicionant-se ideologicament cap al contingut del text, construint una visié
personal 1 generant discurs (oral o escrit) sobre el text llegit, pero també
sobre el context 1 la practica social en que s’insereixen els discursos. Com a

estrategia pedagogica, promou I'ts de textos reals, significatius des del punt
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de vista de l'estudiant, i també posa emfasi en la reflexié sobre el procés de
construccid i recepceid dels textos en diversos formats. En definitiva, tal com

sintetitza Mike Baynham:

“Defining literacy involves making explicit a set of related ideological
positions, not just on literacy itself, but on where literacy fits in social life
as well as its role in constructing social life.”

(Baynham 1995: 37)

Per tant, la proposta sociocultural, en la seva aplicaci6 a l'ambit de
Iensenyament, promou I'ds social de la lectura utilitzant materials auténtics,
multimodals (webs, revistes, comic) 1 vernacles (diaris personals, missatges de
text o correus electronics). També adopta una actitud decididament critica
amb relaci6 a les practiques socials establertes, assumint que no sén neutrals 1
que posen en evidencia les relacions de poder i les jerarquies socials de les
comunitats. Algunes de les activitats lectores (Alvermann ef a/. 1999; Marsh i
Millard 2000; Pahl i Rowsell 2005; Cassany 2006b, 2008 i 2009; Compton-
Lilly 2008; Marti 2009) que es fomenten sén: la lectura de textos contrastats
amb diversos punts de vista, autors i tesis, la reflexié sobre la intencié de
lautor i la seva ideologia (en lloc de cercar la idea principal del text) i el
treball cooperatiu en parelles o grups dirigit a construir interpretacions

socials i col'lectives dels textos (i no pas només individuals).

2.5.1.3 Identitats lectores

Les teories sobre les concepcions lectores es quedarien aqui i no donarien
gaire importancia a la visié de ’estudiant. De fet, la idea de reflexionar sobre
la configuracié6 de les identitats lectores és una visié subsidiaria del
plantejament sociocultural. Des d’aquesta perspectiva es considera que les
teories lectores i pedagogiques sobre la formacié lectora incideixen en la
manera com nens i joves s’apropien dels significats 1 valors associats a la
lectura en la seva comunitat académica i social de referéncia. L’exposicié de

I’alumne a maneres particulars d’“estudiar” la lectura condiciona, també, els
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ritus d’as dels textos fora del context academic, aixi com el punt de vista que
desenvolupen sobre els beneficis que pot tenir en la seva vida personal,
académica 1 professional. Ells sén I'objectiu de la pedagogia i per aquesta
simple condici6 és rellevant explorar el punt de vista ideologic 1 emotiu que

desenvolupen.

Cada combinaci6 teoria-didactica genera concepcions sobre qué compta com
a ‘bona’ o ‘mala’ lectura i, per tant, té efectes en el procés de construccié de
les identitats lectores dels aprenents, en els comportaments i posicionaments
lletrats que defineixen. Les imatges que els alumnes reben 1 integren sobre la
lectura sén 'objecte d’analisi de I'apartat que segueix. Entenem que en la

<

representacié que els estudiants “aprenen” sobre la lectura s’hi articulen
diverses ideologies: a) qué compta com a ‘bona’ i ‘no tan bona’ lectura, b)
quines conductes caracteritzen al ‘bon’ i al ‘no tan bon’ lector, definides
mitjangant etiquetes discursives que polaritzen la identitat dels lectors, 1 ¢)

com s’interpreta el desinteres per la lectura. La taula 4 sintetitza i guia 'analisi

que presentem.
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Criteris de definicid de la

conducta lectora

¢QUE COMPTA
COM A LECTURA?

El domini de la técnica de la codificacio-
descodificacié del codi escrit.

Rapidesa lectora.

Quantitat de textos llegits.
Coneixements linglistics, gramaticals i
literaris.

Domini de 'expressio escrita.

La comprensi6 del sentit del text a
través de Paplicaci6 de diverses
microhabilitats lectores.

El domini de la tecnica de la codificacié-
descodificaci6 del codi escrit.

Autonomia lectora.
Coneixement del mon.
Motivaci6 lectora.
Reflexions personals.

LA PERSPECTIVA LINGUISTICA LA PERSPECTIVA PSICOLINGUISTICA LA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL

La generacié d’un discurs critic sobre la
societat (la definici6 personal d’'un punt de
vista sobre el moén).

La comprensié del sentit del text a través de
Iaplicaci6 de diverses microhabilitats
lectores.

El domini de la tecnica de la codificacio-
descodificaci6 del codi escrit.

Intuicio.
Reflexi6 social.
Argumentacio6 esctita i oral.

Les etiguetes polars

SINTERPRETA EL

DESINTERES PER

LA LECTURA

El ‘bon lector” versus el ‘mal lector’

Deficit en 'automatitzaci6 de la tecnica.
Domini débil del lexic i la gramatica.
Manca d’interés per la cultura literaria.

El ‘lector expert’ versus el ‘lector aprenent’

Defectes en la gesti6 de les
microhabilitats.

Habits de lectura mal adquirits.

No es crea una representaci6 global del
text adequada.

El ‘lector criti’c versus el ‘lector vulnerable’ o ‘passiu’

No apropiacié dels valors socioculturals
vinculats a la practica lectora en una
comunitat.

Manca d’interés i compromis social.

Taula 4. La identitat lectora en relaci6 a les perspectives paradigmatiques sobre ensenyament de la lectura
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L’émfasi que la perspectiva lingiifstica posa en la part més tecnica de la
lectura fa que l'estudiant aprengui que el més important quan es llegeix és
descodificar ‘bé’ i rapid les paraules del text. Des d’aquest enfocament, els
lectors es classifiquen segons el domini que mostren sobre els procediments
d’interaccié amb els textos (precisié i fluidesa en la lectura oralitzada,
rapidesa lectora, quantitat de textos llegits i coneixements lingifstics,
gramaticals i literatis que es van desenvolupant al llarg de les experiencies
textuals). L’objectiu didactic consisteix a automatitzar la mecanica del procés
lector i agilitar-lo al llarg de I’escolaritzacié. Aquesta evoluci6 es planteja com
un creixement linglistic 1 gramatical que, per alguns, esdevé un cercle sense
sortida: a) per llegir cal disposar de paraules i d’estructures linglistiques que
cal reconeixer durant Iacte lector, b) s’assumeix que, si un lector no esta
familiaritzat amb les estructures gramaticals o el lexic d’'un text (si no ha
assolit un minim cabal léxic), aleshores tindra dificultats per accedir als
continguts (Goodman i Greene 1977: 27 i c) aquestes dificultats amb la
llengua el portaran a llegir menys i, per tant, a desenvolupar un bagatge
lingtistic 1 discursiu menys sofisticat que el perjudicara en experiéncies

textuals posteriors.

El ‘bon lector’ és el lector velog i agil que acumula lectures de textos, li
agraden les paraules escrites 1 sap gaudir-ne estéticament, i cada vegada esta
més preparat per llegir textos més sofisticats linglifsticament i més complicats
intel-lectualment. El criteri per ordenar els lectors es basa en el judici del
codi, segons el grau de domini de la mecanica de descodificacié i atribucié de
significats. En contrapunt, el ‘mal lector’ és el lector lent, que comet errors
en el procés d’oralitzacié de la lletra i li costa donar sentit a les paraules:
llegeix pero no entén plenament allo que ha llegit. Als joves que no llegeixen
se’ls acostuma a fer un diagnostic des del punt de vista del deficit tecnic, léxic
1 cultural, i és en aquests aspectes en que es fixa 'avaluacié oral i escrita. Les

dificultats tecniques els porten a adquirit menys vocabulari, a disposar de
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menys recursos lingiiistics 1 discursius per expressat-se i patlar del que han
compres, i tot plegat els porta a expressar-se amb debilitat en els contextos

d’avaluacio.

El lingiiista Leonard Bloomfield (1930 i1 1942) descriu la identitat del ‘poc
lector’ des de la perspectiva estructural, que conceptualitza la lectura com un
procés fonamentalment mecanic de descodificacio i oralitzacié de la llengua

escrita:

“(...) the child who fails to grasp the content of what he reads is usually a
poor reader in a mechanical sense. He fails to grasp the content because
he is too busy with the letters. The cure for this is not to be sought in
ideational methods, but in better training at the stage where the letters are
being associated with sounds.”

(Bloomfield 1942: 392)

La perspectiva psicolingiiistica articula el model lector des dels processos
cognitius que ocorren a la ment quan els individus llegim. Quan el model es
tradueix al pla de la didactica, porta els estudiants a aprendre que llegir és un
procés complex, articulat en diversos nivells de comprensié (el
retoricolingtifstic, estructura del text i la tipologia del genere, la interpretacid
del contingut, etc.). Els detalls sén fonamentals: fixar-se en els antecedents
dels pronoms, els camps semantics, la semantica dels adjectius que I'escriptor
subtilment ha triat, les fineses dificils de copsar que estableixen les
conjugacions verbals, etc. Llegir exigeix concentracié perque activa moltes
habilitats que s’han de posar en joc simultaniament; per entendre els textos
cal tenir certa cultura i coneixement del mén pero, alhora, els textos
serveixen per aprendre coses noves. L’alumnat digereix i assimila la idea que
llegir és un procés textual i cognitiu feixuc, amb poca connexié amb
Iexperiencia vital. Llegir és una activitat costosa, d’especialitzaci6, exclusiva,
interessant per als amants de la llengua i dels textos, perd no tothom hi té un

accés facil.
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El ‘lector expert’ és aquell lector autonom que té recursos per cercar la
informacié que necessita per comprendre el text i que es mou per una
motivacié intrinseca pel saber a través de la llengua. El ‘lector expert’ sap
apropiar-se els textos (especialment el literari i el poetic) donant-los sentit en
el marc de la propia vida, i sap emprar-los per reflexionar sobre que significa
viure i ser huma en general i en particular. El ‘lector aprenent’ esta en el
procés de construir aquesta visio dels textos. Des de la perspectiva
psicolingiifstica el jove desapassionat per la lectura no ha sabut desenvolupar
Pexperiencia estética davant dels textos a causa de raons diverses com les
dificultats d’automatitzacié de la técnica (que li dificulten I'accés al contingut
1, en conseqiencia, la construccié de significats personals a partir de
Pexperiencia lectora), les mancances en la consolidacié de la consciencia
sobre el procés interpretatiu, la poca reflexié sobre els objectius situats de la
lectura, el bagatge léxic i gramatical debil, i, també, el desinteres de fons per

la cultura literaria i la tradicid.

Finalment, I’optica sociocultural en I'aprenentatge-ensenyament de la lectura
focalitza en 1"s dels textos i de la practica lectora en el context sociocultural
on s’empren. El jove desenvolupa la idea que llegir serveix per patticipar a la
seva societat, per pensar sobre 'entorn, per definir un punt de vista personal
sobre el mon. Llegir serveix per patlar, per posicionat-se, per discutir i
argumentar. Tot és valorable, abordable des de punts de vista diferents,
sempre hi ha avantatges i inconvenients: el més important és reflexionar i
saber analitzar la llengua i el discurs per argumentar la perspectiva propia.
Cadascu llegeix el text des del seu punt de vista, des dels seus interessos i
coneixements, i per aix0 cada lector es fixa més en algunes coses que en
d’altres. Aquest plantejament dilueix la manca de coneixement d’alumnes
amb menys habilitats o interés pel comentari lingtiistic 1 literari. El focus es

posa en una dimensié comuna (la relacié de l'individu amb l'entorn social) i
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no pas en una dimensié d’especialitat ('analisi linglistica 1 discursiva de

generes concrets).

La multiplicitat de textos que caracteritzen aquesta otientacié
teoricopedagogica porta a una concepcié menys elitista sobre el text: tots els
textos, pel simple fet d’existir, desenvolupen una funcié al mén 1 sén
interessants de llegir i comentar a 'aula i a la vida. El text literari i el poetic
assumeixen una funcié estética i sovint també ladica, el periodistic informa,
la carta és una comunicacié personal pseudoliteraria, el xat és un text tan
legitim i complex com un article de la Constitucié. Hi ha textos estables
(com una novel'la o un article), n’hi ha d’inestables perque continuament es
revisiten i transformen (com la viquipédia) i n’hi ha que sén textos produits
socialment, alguns amb vida llarga (com els blocs) i d’altres amb la vida
efimera que correspon a la parla (com la comunicacid messenger o els xats).
L’autoria és relativa: no només sén autors aquells que publiquen llibres: els
ciutadans que escriuen una carta al diari o un bloc també en sén autors. Els
alumnes, quan escriuen textos vernacles o escrits académics a laula, també
s6n autors d’aquests textos. D’altra banda, llegir és una activitat infiltrada en
la vida: no es llegeix només a l'aula, al sofa, al llit o a la taula, sind que també
es llegeix en d’altres espais de la vida social (al metro, a les sales d’espera, als
aeroports, etc.). No només es llegeixen llibres i articles siné que també es
llegeixen cartells publicitaris, diaris, revistes, contractes de lloguer. I no
només es llegeix en paper: també es llegeix en pantalla, al mobil, al videojoc 1

alaTV.

El ‘lector reeixit’ és aquell que sap generar una reflexié interessant des del
text, i que sap comunicar-la oralment i per escrit. Es conscient del poder que
poden tenir els textos i que o bé transmeten ideologies o bé manipulen; sap
emprar els textos per fer coses tant d’interes personal com per reptar I'ordre

establert de les practiques dominants; sap reconeixer i emprar la diversitat de
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registres escrits (estandard, el codi internet) i valorar-ne la seva utilitat en
contextos concrets. El valor rau en el pensament propi, arrelat a
Pexperiéncia, i en la contundencia de I'expressi6. El ‘lector reeixit’ sap donar
sentit als textos en la seva vida; sap que fer-se preguntes és el més important,
sense que a vegades es tingui una resposta absoluta als interrogants que
sorgeixen. Des d’aquesta perspectiva, la interpretacié del text és compartida,
discutible, valorable, arrelada a la discussié i a la interaccié entre punts de
vista; no hi ha interpretacions canoniques inflexibles acceptades com “la
veritat” sind punts de vista, a vegades més raonats i a vegades més emotius.
En definitiva, el que aquesta perspectiva dona a 'alumnat és «agencia» (vegeu
Papartat 2.4.4), és a dir, capacitat de decidir, triar i pensar des d’ell mateix, tal
com autors diversos han observat (McCarthey 2002; Pahl i Rowsell 2005;
Moore i Cunningham 2000).

En resum, cada perspectiva porta als alumnes a posicions concretes a partir
de les quals es posicionen com a lectors. Aquests models també reflecteixen
alguns dels informadors que hem estudiat i que presentarem més endavant

(vegeu el capitol 4).

La perspectiva lingiiistica desenvolupa en I'estudiant una visié mecanica de la
lectura. Aquesta concepcid pot portar a 'estudiant a pensar que ja sap llegir
perque ja sap oralitzar la lletra i entendre-la. L’implicit darrere de la visié
mecanica de la lectura és que, quan ja se sap llegir ‘bé’ i ‘rapid’, es pot assumir
que la formaci6 ja s’ha completat. Si s’arriba a aquest punt, llegir pot perdre
el sentit 1 portar a un jove a fer el raonament seglient: Ja s¢ legir. Si no llegeixo
és perqué no m'agrada. Aquesta posici6 és la que, en part, marca la participacié
de dos dels informadors que estudiarem (’Arnau i el Jaime) a les practiques

lectores dominants del context académic.
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La perspectiva psicolingtifstica desenvolupa en Destudiant una visié
hipercomplexa de Dactivitat lectora. Aquesta visié pot portar 'alumne a
pensar que llegir és massa enrevessat 1 estressant perqué s’ha de fixar en
molts detalls per analitzar-los i donar-los sentit. Llegir no és una activitat
relaxada siné tensa, meticulosa. 57, de fet, no em dedicaré ni a la filologia ni a la
literatura, doncs tampoc no paga la pena for aguest esfor ingent. Només cal aprovar. Bs
el cas d’un altre dels informadors, el Manuel, que a secundaria pensava que
analitzar la llengua als textos i llegir classics no I'ajudaria ni a parlar i escriure
millor, ni a ser un fisioterapeuta més eficient i preparat. No és, en canvi, el
cas del quart informador, el Ferran, que, malgrat no veure la lectura com un
recurs per al seu futur havia apres a passar-s’ho bé fent els comentaris de text
a les assignatures de Llengua i Literatura. Al Ferran li agradava que els
professors 1 els altres el veiessin com algu intel-ligent i el motivava tot allo
que el pogués portar a treure una bona nota, que per a ell significava un

reconeixement de la seva intel-ligencia i potencial professional.

La perspectiva sociocultural construeix I'activitat lectora com un valor social.
Aquesta perspectiva porta 'alumne a entendre la lectura com una forma de
participar en una practica social. Llegint faig coses i, si legeixo, no m'enganyaran.
Llegir serveix per reforcar la identitat propia, per patlar i expressar el punt de
vista propi sobre les coses. Llegir forma part de la propia biografia personal,
académica, lletrada i social. El perill d’aquesta perspectiva pedagogica és que
demana un entrenament per part del professor per saber gestionar, a partir
del context d’un text, els altres aprenentatges lingiifstics 1 psicolingtifstics que
els alumnes també han de desenvolupar. I al final de la sessi6, 'alumne no ha
de tenir la sensaci6 d’haver estat simplement discutint qiiestions
desconnectades de la llengua, la comunicacio i el genere textual: ha de sortir
de I'aula amb la conviccié que ha aprés a analitzar millor els textos, a llegir
millor, alhora que —a través del text, el discurs i la llengua— ha discutit

temes interessants que ’han fet pensar coses que no havia pensat mai.
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2.5.2 Orientant i comprimint les perspectives

Les tres perspectives descrites s’han desplegat cronologicament en el temps,
concebent-se cadascuna com a substituta de 'anterior. Cada perspectiva en si
mateixa ofereix una aproximacié limitada i parcial d’una qliestié que és molt
més complexa. La literacitat no fa referéncia només als processos lingtistics de
descodificacié, ni opera només al nivell de comprensié ni és util només per
reflexionar sobre el mén: llegir és una activitat altament complexa on aquests
nivells funcionen simultaniament i complementariament, tal com hem
intentat exposar a través de l'analisi transversal. Com que llegir és un
fenomen abstracte i multidimensional (s’esdevé en contacte amb els simbols
grafics, ocorre en la ment i també és un procés social), cada plantejament
teoric es situa en un punt de partida des del qual basteix una teoritzaci6. Pero
aquestes tres aproximacions que han funcionat (tant en la teoria com en la
practica pedagogica) amb independéncia, en realitat es complementen i, en
conjunt, ofereixen una visié més complexa del que és i significa llegir. Cada
perspectiva teorica (i la seva traduccié didactica) emfasitza aspectes diferents

d’un mateix procés.

El punt que volem argumentar és que la combinacié didactica d’aquestes
concepcions lectores ofereix una visi6 complexa i més acurada del que
implica llegir. Caldria, doncs, desenvolupar una visio creativa de les tensions
entre aquests models que ens portés a desenvolupar una didactica que
potenciés alhora I’agencia lingtifstica, textual i social de 'alumnat. En aquest
sentit, considerem que un model didactic de 'ensenyament de la lectura com
un procés situat seria clau, aplegant com a estructura el plantejament

sociocultural dels NEL.
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2.6 La construcci6 de les identitats lectores: les peces i

Pengranatge d’un procés opac

En aquesta recerca hem construit una definicié operativa de qué sén i com
funcionen les identitats lectores amb l'objectiu de fer-les analitzables en el
context biografic adolescent dels quatre informadors. Ens hem nodrit de les
teories constructivistes de la identitat que acabem de descriure, i reconeixem
la influencia cabdal de les metafores de la identitat com una posicié
identificable en els artefactes narratius, tant si soén narracions-en-interaccio en
una conversa enregistrada amb finalitats d’investigacié o bé identitats

sedimentades en artefactes comunicatius.

Considerem que les identitats lectores emergeixen en les interaccions socials
—regulades per les relacions personals que s’estableixen entre els
participants— i que es van consolidant en el temps a través de la suma
d’esdeveniments i experiéncies que els lectors van acumulant en diversos
contextos i situacions de vida. Seguint Gee (2002: 99), qui defineix la
identitat com “the kind of person one is recognized as being, at a given time
and place”, entenem aquesta nocié com un fenomen social, plural i dinamic
que es va construint en el temps, en diversos escenaris socials, 1 en relaci6

amb els altres.

El fenomen de la identitat lectora es situa en aquell interstici abstracte que
connecta els textos amb les «ments privades» (Gee 2000) dels individus. Els
processos a través dels quals els individus construeixen, graduen i alimenten
les seves identitats lectores ocorren en un espai opac que és abordable o bé
des de la invocaci6é narrativa o bé a través de I'observacié de conductes i
accions. Basant-nos en Gee (2000) i Ivanic (1997), considerem que les
identitats lectores son el resultat de la historia personal de cada individu 1 de

la seva interaccié amb persones, institucions, discursos i practiques culturals.
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En conseqiiencia, entenem que construir una identitat lectora consisteix a

desenvolupar un punt de vista ideologic i emotiu envers la cultura lectora.

“The way we see the world is part of our identity” (Pahl i Rowsell 2005: 101).

Ser lector significa adoptar un rol social dins d’un grup (per exemple, el grup-

classe o la colla d’amics) en relacié amb els altres.

La dinamica d’aquest concepte —poliedric i interactiv— sembla impossible

de sistematitzar. Ens limitem, aqui, a detectar alguns dels elements principals

que semblen estructuradors de les identitats lectores:

Les practiques lletrades dominants de cada comunitat cultural,
perque controlen les representacions socials sobre que s’hauria de

llegir, com i per a que.

Les practiques lletrades vernacles que cada individu desenvolupa al
marge del canon, no reconegudes academicament ni social com a

practiques legitimes.

La suma d’esdeveniments lletrats en que cada individu patticipa al
llarg de la seva vida (dins i fora del domini escolar); la qualitat de
cada experiéncia i els sentiments que se’n deriven (de frustracio, exit,

indiferéncia, etc.).

La interacci6 social que es produeix en cadascun dels esdeveniments
lletrats i el contrast de I'autoconcepte lector i de les idees propies
amb aquelles implicites o sostingues en els discursos dels altres,
especialment d’aquells que representen rols d’autoritat o complicitat
(familiars, professors, amics, etc.) o que constitueixen IAltre

rellevant» en relacié amb un mateix.

Les creences i els valors que forgem sobre la lectura, marcats per les
representacions dominants sobre aquesta practica i els usos socials

que li atribuim.
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— La construccié de coneixements textuals i el desenvolupament
d’habilitats lingiiistiques, discursives i interpretatives; Pavaluaci6 dels

altres i el contrast amb els altres.

Practica lectora

Esdeveniment
lectors

Passat i historia
de vida lectora

Comprovacio
coneixements
i habilitats

! |

Interaccié amb
discursos lectors
i d'altres lectors

Rehubicacié de la
propia imatge lectora

Idees i valors
sobre la cultura
lectora

El futur imaginat

Figura 13. Els components i processos en la construccio
de les identitats lectores

La figura 13 relaciona dinamicament els dispositius anteriors. Dins de cada
domini (per exemple, familiar, escolat, social, laboral) i en el marc de cada
practica lectora (llegir contes amb els pares, llegir classics a I'institut o llegir
diariament un diari esportiu al bat), I'individu participa en esdeveniments

lectors concrets (escoltar, estirat al llit abans d’adormir-se, la lectura que una
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mate fa a un fill de I'adaptacié infantil traduida al catala del Pesiz princep
d’Antoine de Saint-Exupéry). Cada esdeveniment constitueix per al subjecte
una experiéncia emotiva amb el text que pot ser més o menys intensa, més o
menys positiva. Cada experiencia lectora esta tenyida pel conjunt d’emocions
fluctuants que hi afloren (sentiments, estats previs animics, frustracions o
des/motivacions personals, identificacié o desinteres per la historia i els

personatges).

En cada experiéncia textual I'individu posa en joc els coneixements lectors
(sobre la llengua, el genere textual, la situacié comunicativa) 1 les habilitats
(de descodificaci6, comprensio, interpretacio, reflexié) de qué disposa i que
vol activar, segons l'objectiu de lectura, el temps que té i la motivacib.
L’individu comprova les facultats que té i les repta, o potser pren consciencia
de les seves limitacions i es desmotiva. L’esdeveniment es suma als anteriors
1, quan és positiu, enriqueix I'experiéncia i el bagatge lector. En aquestes
experiencies textuals lindividu construeix i transforma idees (creences,
representacions, imatges) sobre la cultura lectora dominant i vernacla que
coneix i Penvolta. A més, és en els esdeveniments lectors on Iindividu
interacciona amb els discursos socialment disponibles sobre la lectura, en que
veu com els altres llegeixen, que diuen 1 que pensen (del text concret i de
I'acte de lectura), i s’hi compara. Es produeix un posicionament i una
reubicacié de la propia imatge lectora o de l'autoconcepte lector (que es
consolida o transforma). Aquest procés condiciona les actituds amb que els

individus participen en els esdeveniments lectors posteriors.

D’altra banda, cal dir que aquest desenvolupament que acabem de simplificar
aqui s’emmarca en un context més ampli en que els pensaments i les accions
de I'individu estan mediades —tal com subratllen Barton ez a/. (2007)— per
la forca de la seva historia lectora i pel futur que s’imagina (interessos,

expectatives, objectius de vida), i també per la trajectoria d’identificacid
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(Wortham 2004 i 2006) que segueix petfilant-se. El procés d’afaiconament de
les identitats lectores es desenvolupa en una escala temporal (Lemke 2000),
vital, social i local. En tot aquest procés, la identitat lectora —associada a un
domini social, una practica, unes persones i uns objectius de lectura— va
sedimentant en lamines d’identitat que es van solapant i articulant fins a
coagular en una imatge lectora massissa i coherent de cara a un mateix i als

altres.

2.7 El desinterés per la lectura des de la identitat

lectora

Al llarg d’aquest segon capitol teoric hem descrit des duna mirada
constructivista la identitat com un fenomen plural, situat, poliedric,
socialment construit. Hem atrencat preguntant-nos que sabem, des de la
bibliografia especialitzada, sobre com els adolescents construeixen la identitat

lectora propia, i quin paper juga 'educacié6 i la pedagogia en aquest procés.

Hem vist que les identitats lectores es construeixen en relacié amb les
practiques dominants de cada comunitat cultural (que controlen les
representacions socials sobre qué s’hauria de llegir, com 1 per que) i les
vernacles, que cada individu desenvolupa al marge del canon. La experiencies
que emergeixen en linterior de lindividu en cada esdeveniment lletrat i
P’autoconcepte i la imatge lectora que es negocia en cada interaccié van
donant forma a valors, creences 1 significats personals sobre la lectura que

afecten la participaci6 en els esdeveniments lletrats posteriors.

Hem considerat la proposta d’explorar la identitat lectora de I’adolescent des
de la biografia lletrada (Barton 2007) i combinar-la amb lanalisi dels
posicionaments discursius que s’adopten quan es parla (Wortham 2004;

Benwall i Stokoe 2000) 1 es narra (Baynham 2000). També hem considerat
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daltres aproximacions a la identitat lectora com la que proposen Rowsell i
Pahl (2007) en relaci6 amb Pescriptura. El seu concepte analitic de les
ddentitats sedimentades en els textos» permetra apropar-nos a la identitat
lectora dels informadors des de la seva escriptura vernacla en paper i digital
(vegeu capitols 7 i 8). D’altra banda, la revisié bibliografica sobre les
etiquetes lectores ens ha portat a descobrir el poder discursiu i simbolic que
tenen, i el fet que estan culturalment monitoritzades per una visi6 literaria de

la literacitat.

En definitiva, I'angle de les identitats ens permetra explorar per que els joves
del nostre estudi resisteixen les representacions i els discursos ‘estandards’
del que significa llegir i escriure a Iinstitut. L’analisi que despleguem en la
segona part d’aquesta tesi doctoral sobre la cosmovisié lectora de quatre
adolescents ens ha portat a observar que per a ells llegir té poc sentit quan
Pactivitat esta descontextualitzada del seu mén social i biografic. Llegir per
emular un text i el seu autor perque la tradicié ’ha consagrat és, des de la
seva cosmovisié, una activitat purament estetica i descontextualitzada que
només adquireix sentit si aconsegueix connectar amb el seu mén des del
vessant emotiu. En canvi, quan llegit connecta amb el seu moén situat
(biografic, social, académic), aleshores I'actitud canvia perque llegir modifica
les seves relacions socials i les seves posicions al mén (els déna més agencia)

i, a més, els fa pensar sobre la vida en general i la propia.
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11.

LES ULLERES
ETNOGRAFIQUES
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Capitol 3

METODOLOGIA DE LA RECERCA

(...) the ethnographer makes extraordinary the
ordinary, and markes visible the invisible patterns of
ordinary life within a group.

(Green i Bloome 1997: 187).

3.1 Introduccio

Aquest capitol descriu 'aproximacié general al nostre objecte d’estudi —el
desinteres per la lectura d’una colla d’amics a secundaria— i raona les
decisions metodologiques de generacié 1 analisi de les dades que hem pres.
Presentem els referents teoricometodologics que han guiat la concepcié del
treball de camp —Ila perspectiva etnografica i estudi de cas—, com vam
trobar els informadors, les estrateégies metodologiques a través de les quals
vam documentar els seus punts de vista sobre la lectura, com vam constituir
una mostra de treball i com vam tractar i analitzar les dades, sempre segons
els objectius 1 les preguntes de recerca previament formulades. Al llarg
d’aquest capitol també constatarem el que considerem els punts forts i debils
del nostre estudi i alhora reflexionarem criticament sobre les limitacions del

disseny metodologic i del treball de camp.

Sovint passa que, en lesfor¢ de transferir en un discurs intel-ligible la
mecanica metodologica que ha erigit els processos d’investigacio, ens veiem

forcats a explicar una historia estructurada —i bonica— sobre les dades
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(Silvermann 2000: 233). Certament, el que en realitat és un procés complex,
la redaccié Iafaicona en parametres d’un procés logic i simplificat. Abans
d’obrir aquest capitol, volem fer constar aquesta observacidé que a nosaltres
ens sembla sensata: el que aqui hem representat com un desenvolupament
conseqtient, sistematic i nitid va ser, en el fons, un desenvolupament forga

més embrollat.

3.2 Objectius i preguntes de recerca

El desinteres per la lectura, com el racisme o el fanatisme, no és un objecte
“estudiable” en abstracte. Cal cercar camins concrets per arribar-hi. Per
exemple, el racisme es pot analitzar estudiant les percepcions que marquen la
relacié cultural entre dues comunitats concretes, pero sembla ambigu, dispers
i poc factible fer-ho “en general”. Aqui abordem el desinteres lector de
quatre joves des de l'angle de la construccié de les identitats lectores
adolescents al llarg del temps i en relacié amb diversos dominis socials, dins i
sobretot fora del context escolar; és a través d’aquest plantejament que ens

proposem reflexionar sobre el desinteres lector com a fenomen general.

El nostre objecte d’estudi és, doncs, documentar les identitats lectores d’una
colla de joves que es veuen com a ‘poc lectors’ des de I'exploracié de les
practiques lletrades dominants, populars i vernacles en que participen. A
partir d’aquest objectiu general hem desplegat els tres objectius especifics

seglients:

1. Documentar (amb fonts empiriques i/o narratives) les practiques
lectores dins i fora de l'ambit escolar de PArnau (el nostre
informador principal) i de la seva colla d’amics.

2. Descriure i contrastar els tipus de participacié en les practiques
lectores documentades en dominis socials diversos, i el punt de vista,

significats, sentiments i actituds associades.
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3. Explicar interpretativament els processos d’apropiacié de la cultura
lletrada d’aquests joves en relacié amb la construccié de les identitats
lletrades, tenint com a marc de referéncia la seva propia vida i les

esferes socials 1 culturals que habiten.

Per desenvolupar els objectius anteriors hem delimitat una pregunta de
recerca general: com la posicid resistent envers la lectura dels informadors, lectors febles
academics, s’ha construit, biograficament, académic i social, a través d'experiéncies lletrades
dins i fora de [entorn académic durant l'adolescencia? 1a pregunta ens ha portat a
abordar el perfil del ‘lector feble’ des d’una mirada ecologica en dominis
lletrats diversos: la biografia lletrada, el context académic, el context social de
la colla, 'oci 1 la xarxa social. En cadascun dels capitols d’analisi hem abordat
’analisi del lector feble en relacié amb un o dos d’aquests contextos. En cada

capitol plantegem una pregunta de recerca especifica:

Capitol 4. Com s’ha construit biograficament el desinterés lector dels
informadors? Com senten, pensen i practiquen la lectura? On, quan i com

projecten les resistencies envers la lectura i per que?

Capitol 5: Com s’ha construit académicament el desinteres lector dels
informadors? Com la cultura lectora dominant transmesa a linstitut els
posiciona i com s’hi posicionen? Quin discurs sobre la lectura i els lectors
circula a la colla? Com, cada informador, s’ha apropiat les ideologies lectores
amb les quals esta en contacte? Com han influit en el procés individual de
definir una identitat lletrada? Com canvien aquests posicionaments en el

temps?
Capitols 6, 7 i 8 Com s’ha construit socialment el desinteres lector dels

informadors en dominis lletrats no escolars? Quines continuitats i

discontinuitats hi ha entre les seves practiques 1 identitats lectores dins i fora
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de P'academica? En quines practiques lletrades participen trelacionades amb
Poci? Que hi aprenen? En quina mesura aquestes practiques incideixen en la
seva identitat lectora? (capitol 6) En quines practiques lectores/lletrades
participen en el context de la xarxa social? Que hi aprenen? En quina mesura
Pescriptura vernacla, en paper i digital, incideix en la seva identitat

lectora/lletrada? (capitols 7 i 8).

3.3 Els fonaments teoricometodologics

Els dos pilars que sostenen aquesta recerca son la teoria etnografica i la teoria
de lestudi de cas. Tant la concepcié del treball de camp com el procés
d’analisi de les dades s’han realitzat des de la combinacié sintonitzada
d’aquestes posicions —ontologiques, epistemologiques 1 metodologiques—

de recerca.

Basant-nos en la classificacié de Latorre ez al. (1996: 44), aquesta investigacid
es situa, dins de la recerca qualitativa, a cavall entre el paradigma®
interpretatiu-fenomenologic 1 el sociocritic. Del paradigma interpretatiu-
fenomenologic pren els postulats de la teoria interpretativa, la concepcié de
la naturalesa com una realitat dinamica, multiple i holistica, i també I'as de la
recerca com a recurs per a la comprensié interpretativa dels significats, les
percepcions, les intencions i les accions de les persones. D’altra banda, del
paradigma sociocritic, més orientat al canvi, pren sobretot la concepcié que
la investigacié és alhora un procés 1 un producte, que I'investigador és un
subjecte participant de la recerca, que aquesta no esta desproveida de valors; 1
també que la teoria i la practica (sovint escindides) sén indissociables i

mantenen una relacié dialectica (la practica és teoria en accid). Ambdods

3 Entenem el concepte de “paradigma» com aquell sistema de creences essencials
basades en suposits ontologics, epistemologics i metodologics que orienten una
recerca. Els paradigmes representen la cosmovisié sobre la naturalesa ‘del mon’ i,
logicament, defineixen els limits legitims tant del treball de camp com del camp de la
investigacio.
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paradigmes inclouen el metode qualitatiu —en esséncia inductiu i analitic—,
la triangulacié d’instruments i dades, 1 estudi de cas com a estrategies
adequades per a I'estudi dels fenomens que s’aborden. Els apartats seglients
situen el nostre treball en el marc d’aquests paradigmes i n’expliciten els

suposits adquirits.

3.3.1 La recerca qualitativa

La metodologia qualitativa és una forma particular d’accés a la realitat social
sostinguda per una mirada interpretativa del mén. Li interessa especialment
I’exploracié dels significats i les representacions socials que monitoritzen els
sentiments, les actituds, les intencions i les accions dels individus. El mot-
paraigua «qualitatiu» situa I’afany de l'investigador en una preocupacio6 directa
per Pexperiencia, tal com és viscuda, sentida o experimentada pels individus
(Sherman i Webb 1988: 7). La mirada qualitativa és multiple, reflexiva i
intersubjectiva, i es desenvolupa a través de procediments sistematics que no
cerquen l'objectivitat ni la transparéncia cientifica —un valor que des
d’aquesta posicié es questiona com un ideal utopic— siné la descripcio,
Pexplicacié i/o la comprensié exhaustiva i ‘densa’ (Geertz 1990) de
fenomens lligats a les cosmovisions socialment construides per individus,
grups, comunitats o cultures. Es diferencia epistemologicament i
ontologogicament de la metodologia quantitativa que, situada en el
paradigma de lempirisme logic i el positivisme®, busca la produccié
d’explicacions causals, moguda per processos de prediccié i confirmacio
fonamentats en la formulacié d’hipotesis, la quantificacié i la inferéncia

estadistica.

3 En el sentit modern del terme “positivisme» (a partir del segle XX), que assumeix
que la ciencia ha d’avancar respectant la comprovacié cientifica 1 el rigor de la logica
formal.
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Taylor i Bogdan (1984: 19-23) abstreuen els fonaments de la mirada
qualitativa en deu eixos que, en conjunt, en caracteritzen la intencié 1 la

forma d’obtenci6 de les dades (la traducci6 al catala és meva):

— La investigaci6é qualitativa és inductiva. No parteix de models o de
categories predeterminades.

— Descenari i les persones es perceben des d’una perspectiva holistica.
Persones, grups o escenaris mai no es redueixen a variables, siné que
es prenen com un tot.

— Els investigadors sén sensibles als efectes que causen sobre les
persones dins del marc de referéncia d’elles mateixes.

— Qui investiga no pot donar res per sobreentes.

— Totes les perspectives sén valuoses.

— Els metodes qualitatius es basen en les accions humanes.

— Els metodes qualitatius estan destinats a assegurar una estreta relacié
entre les dades i el que la gent realment diu i fa.

— Per a linvestigador qualitatiu tots els escenaris i totes les persones
son dignes d’estudi, perque sén similars 1 Gnics.

— La investigaci6 qualitativa és un art.

Precisament perque I'estudi del fracas lector adolescent ha estat dominat per
descripcions estadistiques o psicologiques del processament textual i els
habits de lectura, inscrivim aquesta recerca en la tradicié d’estudis qualitatius
1 etnografics. Considerem que la perspectiva qualitativa ens permet il-luminar
questions del nostre objecte d’estudi —el desinteres adolescent per la lectura
en relaci6 amb la construcci6 de les identitats lectores— que soén
inaccessibles des d’una metodologia quantitativa. El nostre focus d’atencié
no és tant la quantitat o qualitat de la lectura siné les formes de participacié
(o resistencia) en practiques socials de lectura d’aquells estudiants

desmotivats a l'aula. Concebem, doncs, el nostre objecte d’estudi com un
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fenomen subjectiu, multidimensional i complex situat en 'ambit dels
discursos 1 de les cosmovisions, 1 no pas en lambit d’allo que és

numericament quantificable o mesurable.

D’altra banda, darrere d’aquesta decisié també hi ha una certa insatisfaccid
amb els resultats derivats dels estudis quantitatius disponibles, que ens
ofereixen  descripcions —estatiques,  objectives, neutres—  d’una
problematica que considerem més complexa. El repte que ens vam proposar
va ser problematitzar el desinterés per la lectura d’una colla d’estudiants des
de la seva subjectivitat individual i grupal, amb la idea d’explorar-ne les
causes situadament, en context. Aixo ens porta a abandonar la pretensié de
disseccionar la problematica en variables conceptualment aillables i
mesurables, i a evitar extreure resultats estadisticament significatius, pero si a
oferir narracions reveladores o il-lustratives, genuines, que ens permeten
comprendre les persones 1 els fets documentats, encara que certament no

siguin generalitzables a altres situacions, persones, grups o cultures.

Dins de la tradicié qualitativa de recerca en lectura, la nostra es basteix
especificament de lambit d’estudis dels NEL, segons el plantejament
etnografic iniciat per Street (1993), Gee (1990) i Barton 1 Hamilton (2000),
que hem exposat al capitol 1. D’aquesta aproximacié sociocultural a la
Pestudi de la lectura contemporania n’assumim els postulats

teoricometodologics segiients:

— La complexitat del fet lector s’entén millor quan es concep com a
practica social, i no només com un conjunt d’habilitats psicologiques
1 textuals aillables 1 descontextualitzades.

— Diversos dominis de practica hi tenen associats diferents practiques
lletrades.

— La lectura com a practica social s’ha d’estudiar des del context

ecologic 1 sociocultural que 'embolcalla, considerant especialment la
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influéncia que les representacions i els punts de vista sobre la
practica lectora —socialment i biograficament construits— tenen en
les formes de participaci6 i apropiacio en aquestes practiques.

— Letnografia i 'estudi de cas s6n metodologies adequades per captar
la complexitat de la lectura com a practica i identitat social.

— D’exercici  de documentaci6 de les practiques lectores
contemporanies pot informar la practica educativa a les escoles i

instituts 1 donar-li claus o pistes per a la transformacio.

La nostra proposta és, doncs, sondejar el desinteres per la lectura des de la
perspectiva dels NEL, fet que implica aproximar-nos des duna posici6
etnografica a les practiques i identitats lletrades d’adolescents ‘poc lectors’, 1
documentar-les a través dels seus espais socials en el temps de I'adolescéncia.
La idea és descriure allo que és substancial de cada experiéncia humana
particular; arribar, des de l'estudi de quatre casos concrets, a esséncies més

generals.

3.3.2 La perspectiva etnografica

L’etnografia®> és una manera de donar sentit a l’alteritat. Hymes (1982) ens
recorda que, per comprendre I'esséncia de I'etnografia, haurfem de buscar-ne
les arrels en lorigen de la historia universal que es remunta a Herodot, i
després continuar amb els relats sobre el descobriment del nou mén de les
Ameriques. Generalment, pero, els manuals fan coincidir Iinici de la tradici6
etnografica amb el sorgiment, a finals del segle XVIII, de la recerca
interpretativa enfocada a la documentacié dels punts de vista que els pobres

tenien sobre la vida (Erickson 1997: 202). A finals del segle XIX, aquest

% Etimologicament, el mot conjumina dos termes grecs: eznoi 1 graphe (Latorre ef al.
1996). El primer I'usaven els grecs per referir-se als altres, és a dir, als barbars que no
eren grecs; mentre que el segon vol dir escriptura. La memoria etimologica del terme
ens recorda, doncs, que I'aspecte més caracteristic de 'etnografia és I'escriptura sobre
la cultura dels altres.
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interés es va desplagar cap a les comunitats ‘primitives’ de les colonies que
alguns paisos europeus tenien a I’Africa i a I’Asia. Aleshores, els cientifics
socials (viatgers, missioners, aventurers i cientifics naturals) van prendre el
model descriptiu i taxonomic de la historia natural per descriure el

funcionament individual i comunitari d’aquestes ‘altres’ cultures.

Tot i que el treball de Franz Boas (1986) a lilla de Vancouver havia marcat
un punt d’inflexié en el desenvolupament del metode etnografic britanic,
Pantropologia no va disposar d’una descripcié sistematica i rigorosa de la
tecnica de treball de camp fins a la publicacio, el 1922, de Los argonautas del
Pacifico occidental. Amb aquest informe sobre els habitants de les illes Trobiant
(Melanesia), el cientific polonés Bronislaw Malinowski va revolucionar el
camp de l'antropologia social, en descriure els procediments d’observacio
emprats 1 postular que la meta de la investigacié etnografica era documentar i
comprendre /z vida dels altres: “llegar a captar el punto de vista del indigena,
su posicion ante la vida, comprender s# visiéon de s# mundo” (Malinowsi
2006/1922: 41). Des d’aleshores letnografia, en tant que estudi de les
activitats humanes, s’associa a la necessitat d’una aproximacié empirica a
Pestudi de laltre, a una metodologia multiple i oberta, i a la preocupacié
d’arrelar al camp la comprensié del fenomen que s’explora. Segons els dos
treballs fundacionals de l'etnografia contemporania (Hymes 1982 i 1996;
Fabian 1983), I'etnografia cerca integrar els fets situats que s’observen en el

context sociocultural en el qual ocorren.

Des daleshores, l'etnografia, gestada en I'ambit de lantropologia, ha
esdevingut un recurs per a disciplines molt diverses com la sociologia,
I’educaci6 i la psicologia social, generant una multiplicitat d’usos i significats
del terme. Des de lultim ter¢ del segle XX, letnografia ha estat
reinterpretada en contextos academics diferents, emprada amb funcions i

intencions dispars, 1 associada a un ampli ventall de fenomens i estudis
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(Pulido 1995). Teorics de etnografia com Clifford i Marcus (1986: 26) han
argumentat que “Ethnography is hybrid textual activity: it traverses genres
and disciplins”. D’altres (Agar 1996; Green i Bloom 1997), han comengat a
problematitzar la circulacié d’idees heterogenies sobre que és I'etnografia, i
han reclamat l'esfor¢ d’articulacié d’una definicié comuna que doni compte
de qué és i qué compta, al mén contemporani, en ambit de les ciéncies
socials, com a ‘etnografia’. En aquest estudi entenem l’etnografia des del
plantejament particular dels NEL, com Pestratégia de recerca més adequada
per estudiar la literacitat en tant que practica social 1 les identitats lletrades

que aquesta genera.

Entenem que Petnografia és, dins de les possibilitats que ofereix la recerca
qualitativa, una opcié metodologica especifica de concepcid, recol'leccid,
interpretacié de les dades i comunicacié dels resultats. L’etnografia no és
només un meétode per fer recerca ni una descripcié teorica exhaustiva del
context: és una perspectiva interpretativa amb caracteristiques ontologiques,
epistemologiques 1 comunicatives. La recerca etnografica implica una
dedicacié compromesa, sostinguda i longitudinal amb els llocs i les persones
que s’estudien, i amb les practiques i els esdeveniments que hi ocorren

diariament.

La preocupacié que distingeix I'etnografia d’altres metodologies qualitatives
és, precisament, la consideracié de la distancia que hi ha entre el moén de
I'investigador i el de l'investigat (Agar 1996). Per tant, s’ocupa tant del marc
perceptiu de l'investigador («eticy) com del marc perceptiu dels informadors
(cemicy). L’angle de visié de Petnograf és sempre constitutiu de la descripci6
etnografica que aquest produeix: la suspensié dels significats propis —el
bracking— és, a més d’impossible, limitant. I’objectiu és entendre el «mén
simbolic» (Fielding 1992: 157) en el qual la gent viu i quins sentits dona a les

propies experiéncies, 1 és per aix0 que letnografia implica un procés
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d’aprenentatge en el qual el procés de construccié del coneixement és el
coneixement (Blommaert 1 Jie 2010). Aixo explica que la investigacio
etnografica no s’organitzi a partir d’hipotesis formals que calgui validar o
falsar sin6 més aviat d’expectatives o interessos personals, ja que s’assumeix

que els treballs etnografics no es poden replicar.

El text etnografic és un genere especific de la narraci6, en tant que esta guiat
implicitament pel que Bruner (1986) defineix com «narratives estructurades,
referint-se a les histories sobre les persones que s’estudien, que sén les que
organitzen 1 donen sentit a experiencia de I'investigador. La historia que
expliquem en aquest treball és la de quatre amics que no han trobat, al llarg
de Pescolaritzacié obligatoria, el sentit ni el plaer de llegir a linstitut, i que
han descobert —en part com a efecte d’aquesta tesi— que sén lectors de
textos especifics. Prenem com a fil argumental de la seva historia el que si
que llegeixen al marge del context académic i la prescripcié escolar. Es
mostren lectors resistents a ’escola, pero, a Pombra, llegeixen d’altres textos
que sé6n invisibles als ulls de la institucié escolar (vegeu el capitol 6), 1 també
produeixen, en el marc de la propia intimitat i esfera social, textos en els
quals imiten les veus literaries o filosofiques que han sentit i que s’han

apropiat a les aules (vegeu els capitols 7 1 8).

L’etnografia posa emfasi en el poder i les identitats (Agar 1996). L’etnografia
estudia processos, grups socials o situacions del moén contemporani en
relacié amb Porganitzacié social que els defineix. Gradualment, Ietnograf
apren els codis tacits que monitoritzen el comportament i el pensament de la
comunitat que estudia. La mirada etnografica problematitza les
conseqliencies individuals i socials que les estructures de poder que
organitzen el moén i les institucions tenen per als individus. El poder, la veu i
la representacié de persones o grups socials socialment desafavorits o

desprotegits sén qliestions inherents als treballs etnografics contemporanis.
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D’aqui el concepte d’«agencia» (ageney), que fa referéncia a les iniciatives de les
persones, la direcci6 propia (self-direction. Holland et al. 1998: 4; vegeu I'apartat
2.4.4).

En concret, en aquesta recerca, la perspectiva etnografica ens ha permes, des
de les lents socioculturals, explorar la relacié entre poder i identitat pel que fa
a la lectura en I'univers de quatre adolescents. El poder social historicament
sedimentat en certs textos 1 géneres (poesia, literatura, teatre, assaig)
desencadena identitats lectores particulars. A les escoles i instituts, aquestes
categories d’identitat funcionen en relacié de dependencia amb les identitats
académiques (‘bons’ o ‘mal’ estudiants). En el mén adolescent, funcionen
com a definidors socials d’intel-ligencia i d’expectatives professionals de
futur. Aquestes identitats distribueixen el poder social. Des d’aquesta
perspectiva, ens hem plantejat, a partir de les percepcions dels nostres
informadors, en quina mesura les identitats situades afecten el seu
desenvolupament academic i social i, en concret, els seus processos

d’aprenentatge.

Presentem, doncs, una recerca qualitativa enfocada a comprendre
etnograficament el desinterés per la lectura d’'una colla d’amics d’institut.
Prenent la definici6 de Hymes (1982: 175) entenem que comprendre
etnograficament un fenomen suposa lanalisi integrada de lestructura
ecologica i cognitiva. D’una banda, el concepte d’estructura ecoldgica designa el
context social, economic i historic que determina les particularitats
estructurals que constitueixen el fenomen. De laltra, la nocié destructura
cognitiva fa referéncia al conjunt de sentits i connotacions que els individus
projecten al fenomen, el que els analistes del discurs denominen la
construcci6é d’un model mental (Van Dijk 1998: 78-90). La intenci6 etnografica

busca interpretar les representacions subjectives dels participants sobre un
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fenomen concret en relacié amb les propies percepcions de les realitats

socials, economiques 1 historiques que viuen.

Volem argumentar que el treball que presentem no el considerem plenament
etnografic. Green i Bloom (1997) distingeixen, d’entre els etnografs de
Peducacié, els que fan etnografia, els que adopten una perspectiva
etnografica i els que utilitzen eines etnografiques. D’acord amb aixo, aquesta
recerca és, clarament, un treball amb perspectiva etnografica, ja que esta
orientat a ’estudi d’un aspecte particular (la construcci6 de la identitat lectora
en l'adolescencia), relacionat amb les practiques socials quotidianes (llegir i
escriure al mén contemporani) d’un grup social concret (una colla d’amics
que prefereixen no llegir les lectures obligatories). El que li faltaria per ser
una investigacié etnografica en el sentit classic seria un focus en 'observaci6
directa de la interaccié dels informadors en les practiques de lectura i
d’escriptura, que en aquesta recerca abordem des de la narracié i la historia
de vida lectora. L’observacié participant és un dels elements clau de les
etnografies classiques, en coordinacié amb d’altres elements com el treball de
camp, lestudi a través del temps i la triangulacié de dades (Goetz i

LeCompte 1984).

En aquest treball de camp hem fet observacié patticipant de les entrevistes
pero no dels comportaments 1 practiques quotidianes dels nostres
informadors. Alguns teorics de Petnografia (Hymes 1982; Blommaert i Jie
2010) consideren que aquesta decisié6 metodologica implica una limitaci6 pel
que fa al tipus de dades que es poden obtenir, ja que, sovint, la gent actua
sense tenir consciencia de les forces que la porten a comportar-se de la

manera com €s comporta:

“People are not cultural or linguistic catalogues, and most of what we see
as their cultural and social behaviour is performed withouth reflecting on
it and without an active awateness that this is actually something they do.
(...) Asking is indeed very often the worst possible way of trying to find
out.”

(Blommaert i Jie 2010: 3)
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3.3.3 L’estudi de cas

L’estudi de cas és una categoria forca dilatada que reuneix les recerques que,
des d’estrategies metodologiques diverses, tenen com a objectiu revelar i
comprendre les particularitats significatives d’un cas (o d’un conjunt limitat
de casos) que soén rellevants per a 'Optica teorica que s’adopta i la
problematica que s’aborda. En general, el podtiem definir com una
aproximaci6 a un fenomen social a través d’una analisi profunda i intensiva
d’un cas, que pot ser una persona, un grup, un episodi, un procés, una

comunitat o societat, o bé una altra unitat de la vida social.

Yin (1984) concep l'estudi de cas com una estratégia de recerca que busca
complaure els tres principis de la metodologia qualitativa: descriure, entendre
1 explicar un fenomen. A diferéencia d’altres estratégies d’investigacio, 'estudi
de cas és una opcid pertinent quan les preguntes de recerca formulades sén
“com?r” o “per quer”. L’estudi de cas projecta lestructura i el disseny
metodologic cap a l'obtencié d’un coneixement exhaustiu de lobjecte
d’estudi en el seu context natural i en la seva singularitat. I.’émfasi es posa en
la qualitat de la informacié que s’obté i menys en la quantitat. La focalitzaci6
de I'objecte d’estudi en processos, persones o institucions concretes té, pero,

dos costos que no podem passar per alt.

El primer cost és el caracter reflexiu del procés i la incertesa que aquesta
dinamica genera. La informacié potencial que els informadors poden oferir
és altament imprevisible i accedir-hi requereix entrar al camp i a la fase
posterior de tractament 1 analisi de les dades amb pocs elements teorics o
apriotistics. L’investigador ha de treballar a partir de guions ductils i oberts al
voltant d’un centre d’interés i definir un disseny metodologic que admeti que
la recerca pot adoptar tombs insospitats. Son les dades que s’apleguen i els
sentits globals que es van construint el que orienta i redre¢a constantment la

direcci6 de la investigacio.
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Seguint les reflexions epistemologiques sobre I'etnografia de Hymes (1982:
176-180), en aquesta recerca hem adoptat un procés flexible de construcci6
conceptual i metodologica, orientat per un interes global i una hipotesi inicial
(hipothesis-oriented stage) que s’ha anat afinant progressivament segons les dades
que s’han anat recollint. L’interés que ha guiat la recerca ha estat entendre
Papatia lectora des del punt de vista d’estudiants amb alt risc de fracas
escolar. La hipotesi de partida intuida era que el vincle personal que aquests
adolescents havien desenvolupat amb la lectura era el resultat de la seva
interaccié individual i grupal amb les practiques lectores i els discursos
dominants sobre la lectura, amb els quals entraven en contacte en els ambits
socials basics: I'escola, la familia, els amics i 'entorn digital. Aquesta mirada
al desinterés lector adolescent soterrava quatre suposits que es desprenen

dels punts de vista teorics definits en els capitols anteriors:

— La practica lectora és multiple i situada.

— Les conductes lectores dels adolescents estan influides pels seus
models i valors sobre la realitat social.

— El discurs lector de I’escola constitueix una forg¢a social i historica
que nodreix i controla la representacié que els adolescents van
construint, al llarg del temps escolar, sobre qué compta com a ‘text’ i
‘lectura’ a 'aula i al mén. També gestiona la imatge que assumeixen
d’ells mateixos com a lectors.

— La representacié de la lectura i del lector al context académic
privilegia tipus particulars de ser lector —en promoure manetes
concretes de llegir i interpretar els discursos— en relacié amb un
conjunt limitat de textos, aquells que representen el canon literari, la

‘bona’ llengua i la ‘bona’ escriptura.

El segon cost que es deriva de 'opcié metodologica de 'estudi de cas és
Iabisme entre la particularitat i la generalitat de les dades i dels resultats

obtinguts. Aquesta opcié comporta, inevitablement, una mostra d’estudi
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reduida i1 unes dades situades. Com valorar, en aquests casos, la
representativitat de les persones, fenomens o institucions que s’estudien?
D’entrada, ens afiliem amb Silvermann (2000), que discuteix aquesta qtiestid
argumentant que la generabilitat és un objectiu propi de la recerca
quantitativa. Els procediments estadistics de delimitacié de la mostra, diu, no
estan disponibles per a la recerca qualitativa, que es formula altres preguntes i
busca altres respostes. Tanmateix, considerem que, en alguns sentits, els
casos que s’estudien poden ser potencialment representatius de més gent 1
poden proporcionar claus per a la interpretacié de fenomens o estructures
socials més generals. Potser només els casos més rics tenen la capacitat de
superar el valor merament testimonial i les explicacions idiosincratiques per
bastir un procés de transferéncia de coneixements des de la particularitat del
cas cap a la teoria. Aquest potencial d’aprenentatge no té res a veure amb la

representativitat o la generalitzacié estadistica, pero té un valor cientific.

Per vencer aquest segon cost hem posat en joc dues estratégies. Seguint els
consells de Silvermann (2000: 103-104), hem coordinat el nostre estudi de
casos amb d’altres treballs afins i contemporanis. Ens ha servit especialment
la tesi de la Mireia Manresa (2009), Els habits lectors dels adolescents. Efectes de les
actuacions escolars en les practignes de lectura, treball que, casualment, s’ha
desenvolupat simultaniament a aquest. Des de la sociologia de la lectura i
amb procediments quantitatius, 'autora documenta els habits lectors de tres
grups d’alumnes durant els tres primers anys de la Secundaria Obligatoria a
Catalunya, i en proporciona informacié global referent a la quantitat,
preferéncies de lectura, maneres de llegir 1 de patlar sobre els textos (Manresa
2007 1 2010). Hem pres el seu estudi com a clau de contrast per situar la
representativitat dels casos que aqui hem explorat.

Draltra banda, la segona estratégia que hem emprat ha estat la de comentar
informalment amb professors de secundaria d’instituts catalans quina creien

que era la tipicitat dels nostres quatre casos per representar un perfil desviat
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de la norma de lector-estudiant que es promou al sistema académic. Sén
tipics els adolescents que hem estudiat? En teniu a I'aula? No buscavem
respostes numeriques, sindé més aviat les seves reaccions intuitives. La

resposta general ha estat positiva.

Finament, sembla util constatar una qiiestié de conceptualitzacié de Pestudi
de cas. El desenvolupament del treball de camp va afectar la meva visié
sobre qué és un cas. Quin cas o casos volia 1 estava estudiant? Estudiava el
cas del grup o els casos individuals de quatre membres d’un grup? Com es
veura a continuacio, la recerca es limitava al cas de I’Arnau, que empravem
per explorar les seves resistencies a la lectura académica, documentant també
les seves practiques de lectura vernacles, i com aquestes estaven lligades a les
seves identitats socials 1 a les seves relacions familiars i socials. Ens
interessava especialment entendre qui era ’Arnau, és a dir, a que aspirava en
la vida, quines preferéncies tenia, qui eren els seus amics i familiars, en que
invertia el seu temps. El segon any del treball de camp, els amics de ’Arnau
van ser incorporats a la recerca com informadors clau, pero linterés que em
van suscitar em va portar a considerar, també, els seus casos particulats.
Malgrat tot, vaig mantenir sempre ’Arnau com a l'informador focal de la

recerca.

Vist retrospectivament, 'estudi va evolucionar d’un estudi de cas d’un
subjecte, ’Arnau, a 'estudi de les seves identitats lectores a través del temps i
els espais socials en relacié amb els seus millors amics. Aquesta és la férmula
que hem acceptat com a més representativa d’aquest treball. I’Arnau sempre
és al centre de la diana i els casos dels amics s’han estudiat tant
individualment com en relacié amb I’Arnau i el grup. I’Arnau és el punt de
referencia de la xarxa social que estudiem, que és la seva. Estudiem, doncs, el
cas d’'una colla pero des de la particularitat del cas d’un dels seus membres,

I’Arnau, sense prescindir de la particularitat dels casos dels altres membres,
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amics seus. lLa manera de representar linglisticament aquesta
conceptualitzacié és a través de l'expressié “estudiem I’Arnau i els seus

amics”.

La recerca ens ha portat, també, a examinar la compatibilitat entre
Petnografia i P'estudi de cas; a veure com aquestes estratégies de recerca
poden funcionar juntes en una investigacié. En conjunt, la perspectiva
etnografica i 'estudi de cas ens han permeés emfasitzar la profunditat, la
intensitat i la riquesa (Fielding 1992: 155) del fenomen de les identitats
lectores construides al llarg de l'adolescéncia. Volem destacatr el valor
d’aquest tipus d’analisi en profunditat quan s’aplica amb la finalitat d’explorar
fenomens contemporanis en el teixit sociocultural en el qual estan imbricats
(Yin 1984: 13), perquée il'luminen qiestions inaccessibles des de
metodologies quantitatives. Aquesta sintonia ens ha permes adoptar una
mirada interpretativa global d’'un fenomen que és subjectiu, complex i privat,
i entrendre’]l situadament en el context del cas particular de ’Arnau i dels

seus amics.

3.4 Seleccid dels informadors

El procés de selecci6 de I'informador va ser enrevessat i feixuc. Durant dos
mesos (desembre del 2006 i gener del 2007) vaig buscar un adolescent
desapassionat per la lectura, barceloni, estudiant de 4t d’ESO o 1r de
Batxillerat en un institut pablic de Barcelona, d’entre 15 1 17 anys. D’entrada,
vaig recorrer a la meva xarxa de relacions socials: familiars, amics de diferents
entorns 1 edats, companys de la Universitat i coneguts. Alguns d’aquests
contactes em van conduir a tres nois de Barcelona i una noia de Sabadell.
Dos nois no van respondre ni retornar cap de les trucades, I'altre noi tenia 19
anys —i em va semblar que només volia la recompensa economica que li

oferia— 1 la noia acabava d’abandonar els estudis de 1r de Batxillerat per
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treballar en un forn de pa i em va dir, per telefon, que llegia (tot i que el
contacte m’havia assegurat que era una de les activitats que més odiava).
Després em vaig adonar que havia perdut una ocasié magnifica per explorar
el desinteres de la lectura en paral-lel amb el fracas escolat, pero en aquell
moment buscava un noi, orientada per algunes de les lectures que havia fet
(Tovani 2000; Smith i Wilhelm 2002) on remarcaven el buit d’estudis en

poblacié masculina.

3.4.1 L’Arnau

Al gener del 2007 vaig comengar les sessions practiques del Curs d’Aptitud
Pedagogica (Universitat de Barcelona, curs 2006-2007) en un institut de
I’Eixample dret de Barcelona, molt a prop de Passeig de Gracia (a partir d’ara
Ianomenaré Institut Miquel Gibert). L’estada es va prolongar durant tres
mesos. Vaig aprofitar l'avinentesa per “confraternitzar” amb algunes
estudiants de les classes de 1r de Batxillerat que observava cada setmana.
Després de diverses converses, vaig explicar en aquest grup de noies que
estava buscant un jove de 4t I’ESO a qui no agradés gaire llegir, i que la idea
era fer-li un conjunt d’entrevistes sobre la lectura. Al final de la classe
segiient, una de les noies, la Monica, es va oferir per posar-me en contacte
amb un company repetidor que acomplia tots els requisits: PArnau. “Es

repetidor, muy simpatico y te aseguro que no le gusta leer”, em va dir.
tid y tico y t guro q le gusta leer” d

Mentrestant, la xarxa de relacions seguia activa. Un professor de la
Universitat em va posar en contacte amb el Jaime, el seu fillastre de 16 anys.
Durant la conversa telefonica vaig saber que també estudiava a linstitut
Miquel Gibert, que era repetidor i que no li agradava llegir. L’inconvenient?
Era llatinoamerica, aspecte que canviava substancialment I’angle d’estudi
d’aquell projecte verd que jo duia al cap. De totes maneres, haver de fer

entrevistes no li havia despertat cap interes. Més aviat, de seguida va passar el
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telefon al seu company de classe, amb qui en aquell moment jugava a la
videoconsola. “Mira, te paso con mi amigo, que es todo lo que buscas”. Era

IArnau.

Per atzar, o potser no, dos estudiants de la mateixa comunitat escolar, el
Jaime i la Monica, em van fer convergir en una mateixa persona que
percebien com un ‘poc-lector’. Aquesta coincideéncia era valuosa en una
recerca en que les percepcions socials tenen un pes cabdal. S’havia produit
una triangulacié espontania de percepcions, altrament anomenada «validacié
convergents. Vailg haver d’insistir diverses vegades per aconseguir que
acceptés la proposta. La Monica va resultar ser la seva exnovia i el Jaime la
seva “media naranja”’. Tots dos tenien una estreta relaci6 amb ell i vam

podet-los incorporar a la investigacio.

D’entrada, ’Arnau em va dir que no volia participar-hi. “¢Cudnto tiempo
dura una entrevista?, jsuna hora?! Pues vaya palo”. Potser vaig pressionar-lo
massa, perd finalment em va donar el seu mobil i vam quedar que hi
pensaria. Potser va canviar de parer quan vaig dir que el recompensaria amb
30 euros. Tornar a contactar-hi va ser complicat. Van passar gairebé tres
setmanes. Quan finalment va contestar una de les trucades, em va sorprendre
que, convengut, em digués que havia decidit col'laborar-hi. Potser ho va fer

pels diners, tal com va insinuar la mare quan la vaig entrevistar.

La gesti6 de les trobades amb I’Arnau no va ser facil. No aconseguiem
comunicar-nos pel mobil, no m’agafava la trucada. Tampoc no contestava els
SMS. Un dia, fins i tot vaig trucar al Jaime perqué m’ajudés a localitzar-lo. A
través seu, vaig aconseguir el nimero de casa seva i més endavant el mobil
de la mare. L’Arnau sempre estava ocupat, preparant examens o treballs.
Entre dues entrevistes podia passat un mes sencer. A la segona entrevista em
va plantar quan jo ja estava esperant a la porta de I'institut. Al segon intent

de la mateixa segona entrevista em va trucar per anul-lar la trobada: “Te
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llamo para desquedar”. La seva postura desatenta em va enutjar durant el
p q p ]

primer cicle de les entrevistes (C1 fins C5), que va durar prop de sis mesos.
Les relacions que vam establir i la seva disponibilitat va canviar al llarg del

temps del treball de camp (vegeu I'apartat 3.8.3).

Ara entenc, perd, que aquesta actitud despreocupada, que em va descoratjar
tant al principi, forma part d’un sentit de la responsabilitat i del compromis
de més fondaria, que revela aspectes actitudinals i motivacionals
transcendents per a la comprensié del desinteres per la lectura. No agrada als
joves —potser a ningi— patlar de coses que la gent considera ‘importants’
pero que ells detesten, com la lectura o I'estudi. L’aparenca és que els fa ‘pal’;
la realitat és que els fa mal. Parlar d’allo que no agrada ve a ser com parlar
d’allo que no saps fer, d’allo en que no destaques, d’allo que fa que els altres
et vegin com algi incompetent. Parlar-ne —sobretot a una desconeguda—
pertorba alguna cosa interna, lamines molt intimes de la propia identitat, del
que creus que ets, del que creus que els altres pensen que ets, i també del que
vols i esperes ser. La tessitura inicial en la qual vaig situar a ’Arnau i als seus

amics va ser, certament, incomoda.

3.4.2 Els amics

Una vegada finalitzada la primera fase del treball de camp (el cicle de 5

entrevistes amb I’Arnau) 'estudi podia prendre dos camins factibles:

a) cercar més casos que fossin semblants al de I’Arnau, en d’altres
instituts de Barcelona, o bé
b) ampliar P'estudi a la xarxa social de ’Arnau, incorporant-hi els seus

amics.
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Després de consultar-ho amb ’Arnau vam pactar redirigir la recerca cap a la
segona opcid. L’Arnau havia parlat de mi als col'legues i a alguns els havia
sorprés estudi i fins i tot els feia gracia participar-hi. I’Arnau va proposar
quatre amics, tenint en compte tres condicions: que fossin nois, que fossin
amics solids 1 propers, i que estiguessin disposats a col-laborar en la recerca.
Va escollir els seus quatre millors amics i només un, el Santi, va preferir no
participar-hi. Un a un, individualment, els vaig anar coneixent. El Manuel
havia estat el gran amic de la infancia, el Jaime el de la preadolescéncia, i el

Ferran el de ’entrada al mon adolescent.

Des de segon d’ESO, els cinc formaven part d’una colla d’institut més
extensa, on també hi havia noies. I’Arnau era un dels caps visibles que
articulava la colla, i el Jaime, el Manuel i el Ferran els seus “amigos del alma”.
Quan els vaig coneixer, a 4t ’ESO, el Jaime i I’Arnau estaven repetint curs
(per tant ja no eren companys de classe amb el Manuel i el Ferran) pero
tanmateix es consideraven una colla. L’any seglient, la colla va comencar a
fragmentar-se: el Santi va abandonar l'institut i el Jaime va trobar nous amics
fora de lentorn escolar. Aquest trencament el va fomentar una nova
distribucié académica: el Jaime es va inscriure al Batxillerat de ciencies socials
1 PArnau va optar per Partistic. La cohesi6 de la colla es va anar dissolent, tot

1 que van mantenir una relacié intermitent de “buen rollo” i d’amistat sincera.

Vaig anar quedant individualment amb cadascun dels membres de la colla.
Quan m’interessava explorar una practica lletrada en la qual participaven dos
dels informadors, aleshores convocava una conversa en parella. Cadascun
dels informadors em va permetre accedir a les cosmovisions individuals i em
va donar pistes per fer un retrat més fidedigne de la historia del grup, dels
rols de cada membre en aquest grup i de les relacions establertes entre ells al
llarg del temps (vegeu la reconstruccié de la historia del grup a Papartat 4.2).

Aquesta contextualitzacié em va donar accés a les practiques de lectura i
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d’escriptura desenvolupades a I'esfera social, en el marc de la xarxa social, de
les quals jo volia comprendre les motivacions i els significats, des de ’'optica

dels propis actors.

3.4.3 Els informadors secundaris

Sovint, altres membres de la colla estaven implicats en les practiques de
lectura o escriptura que comentavem. Es el cas del diari compartit (vegeu
Iapartat 7.4.2) que ’Arnau va escriure amb una de les seves novies, la
Monica. En aquest cas, vaig convocar dues entrevistes amb tots dos per

entendre millor els significats i la logica d’aquesta practica lletrada.

D’altra banda, vaig poder conversar amb algunes de les mares 1 dels germans
dels informadors. L’accés a aquestes figures em donava dades sobre les
personalitats i les histories dels informadors. Cal dir, pero, que transgredir la
frontera de I'entorn familiar i accedir a les cosmovisions que els familiars

tenien sobre ells no va ser facil (vegeu I'apartat 3.8.1).

L’accés a les visions de la institucié escolar tampoc no van ser facil
d’aconseguir i gestionar. Només vaig poder conversar amb el professor de
catala i tutor de 4t I’ESO de ’Arnau i el Jaime (que no coneixia el Ferran i el
Manuel). Quan ’Arnau va abandonar I'institut, vaig intentar en dues ocasions
trobar-me amb la tutora del modul de ’Arnau, pero la idea no va prosperar.
A T'Arnau no li agradava la idea i, per qliestions etiques, vaig haver

d’acceptar-ho.

3.5 Instruments de recollida de dades

Els dnstruments de la recerca» sén els recursos, les eines concretes, que
I'investigador elabora i utilitza amb el proposit d’enregistrar dades. Distingim

el concepte anterior del de «teécnica de recollida de dades», que emprem per
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referir-nos als usos generics, estandarditzats 1 tipificats, d’aquests
procediments. D’altra banda, anomenem «estratégies» o «méetodes generals de
recollida de dades» el conjunt de técniques i instruments que es posen en joc
en una recerca concreta per construir-ne el dispositiu metodologic i la

mecanica interna.

Els apartats segiients descriuen com s’han concebut i combinat en aquest
treball els instruments de recollida de dades: per que els vam escollir, que ens
permetien fer i quines n’eren les limitacions, quin tipus de dades ens
aportaven 1 en quina mesura ens permetien desenvolupar els objectius inicials
de la investigaci6. L4s combinat d’aquests instruments busca I'eclecticisme

metodologic.

3.5.1 De bar en bar: les converses en profunditat

L’entrevista ha estat la tecnica principal del treball de camp, a través de la
qual hem documentat les narracions orals dels informadors sobre les seves
experiéncies lectores i punts de vista, guiats amb preguntes del tipus: com
parlen de la lectura i d’ells com a lectors?, com es posicionen discursivament
envers diverses practiques lectores associades a esferes socials diferents?,
com canvien els posicionaments al llarg de I’adolescéncia i del cronotops
escolars?. El tipus d’entrevista, tal com ’hem concebuda aqui, oscil-la entre
Pentrevista en profunditat i la conversa amb proposit. Ens ha agradat
anomenar-la «conversa de bar en profunditat» per dues raons: per reconéixer-
ne el caracter mixt i perque vam definir als informadors la situacid
d’entrevista amb 'expressio ‘converses sobre la lectura i la vida en un bar’.

Una entrevista és un tipus particular d’interaccié acordat entre almenys un
investigador i un informador. Es classifica segons el grau d’estructuracié i
planificacié de les seqliencies comunicatives que la construeixen, alhora
marcat per la directivitat dels protocols, I'agenda de l'investigador (interview

schednle) 1 el grau de formalitat. Literalment, el mot «entrevista» significa
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“entre la vista” (en angles: inter-view), 1 es refereix a una “conversa amb
contacte visual”. L’entrevista és, doncs, un intercanvi de punts de vista entre
dues persones que conversen per interés mutu. Es, en aquest sentit, que
considerem lentrevista com un espai social d’interacci6 i experiéncia, com
“un lloc integral huma” (Sanmartin 2000) en qué tant els informadors com

Pentrevistador adopten rols i negocien identitats socials.

L’entrevista en profunditat —també anomenada «entrevista antropologica» o
«etnografica» (Spradley 1979; Agar 1996) o «entrevista desestructurada— és
una modalitat d’entrevista no estructurada que aspira a aproximar-se al
model de la conversa natural. Es distingeix de I'enquesta i de I'entrevista
semi-estructurada pel baix grau d’estructuracio i directivitat de la interaccio.
Taylor i Bogdan (1984: 10) la defineixen com una serie de “trobades
reiterades cara a cara entre qui investiga i els informadors, dirigides a la
comprensi6 de les perspectives que tenen els informadors de les seves vides,
experiéncies o situacions, tal com les expressen amb les seves propies
paraules”. Arnaus (1996: 68) la defineix metaforicament com una “eina
d’excavaci6” util quan el que es vol és obtenir dades sobre els coneixements,

les percepcions i les actituds que els individus tenen envers la vida social.

Draltra banda, la «conversa amb proposits (conversation with a purpose) és un
tipus d’entrevista desestructurada propia del camp de I'etnografia educativa
(Woods 1986; Burgess 1988). Es caracteritza per buscar conscientment la
reproducci6 del context quotidia i natural de la comunicacid, a través d’un
estil conversacional desimbolt que promogui relacions de proximitat,
confianga i complicitat entre els participants. La conversa orbita al voltant
d’un focus tematic, que en el nostre cas era el que els informadors i jo vam
anomenar “la lectura”. El caracter distes i la construccié d’una relacié alhora
personal i cordial amb l'informador és fonamental per accedir a la seva vida 1

aprofundir en les seves idees i visions del mén simbolic que habita.
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“Aunque pueda resultar paraddjico, la entrevista es mas eficaz, penetra
mejor en aquello que debe alcanzar, cuando, siendo fiel a la vida real por
la que se pregunta, a esa misma vida se amolda como uno de los
fenémenos, convirtiendo la entrevista en una de sus situaciones
normales.”

(Sanmartin 2000: 16)

Les limitacions que vam acceptar en prendre la decisi6 d’emprar les
entrevistes desestructurades van ser dues: el factor temps (una hora
d’entrevista suposa una quantitat desproporcionada de temps de tractament
de les dades) i la flexibilitat del métode, que reclama una bona pericia per
part de I'entrevistador a I’hora de gestionar I'espai i Ieix de la conversa (que
logicament no teniem i hem anat practicant 1 entrenant des de la primera
entrevista). Tanmateix, hem considerat que la conversa en profunditat ha

estat un instrument eficag i adequat per accedir als elements seglients:

— els esdeveniments 1 les experiéncies lectores dels informadors que
eren anteriors al moment de la conversa, logicament no registrades
documentalment;

— els escenaris, els llocs i les situacions on linvestigador té vetada
I’entrada fisica (’esfera familiar, ’aula, les interaccions entre amics, el
mén privat dels informadors), negociat individualment amb cada
informador;

— els valors i els codis assumits, 1 els estereotips socials interioritzats
que suporten les representacions mentals privades sobre la lectura i

els lectors de cada informador.

Es ben sabut que el context fisic, social i ideologic de les entrevistes les
defineix i alhora les limita. El context fisic condiciona els rols i la relacié que
s’estableix entre els participants, 1 aquesta variable alhora emmotlla estil de
Pentrevista, el grau d’accés a la informacié 1 el tipus de dades que es poden

generar des de l'espai social de lentrevista. Guiats per les reflexions de
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diversos autors (Spradley 1979; Woods 1986; Burgess 1999; Kvale 1996;
Sanmartin 2000), vam decidir situar, idealment, les converses amb proposit
en diversos espais de la vida social dels informadors: la llar, Iinstitut i els
espais de socialitzacié entre amics. Amb I’Arnau vam aconseguir fer una
entrevista en un passadis de I'Institut i una altra a la terrassa de casa seva.
Amb el Jaime vam trobar-nos en dues ocasions al sal6 de casa seva. La major
part de les entrevistes, pero, les vam fer a diversos bars situats al carrer de
Pinstitut Miquel Gibert. Aquests bars eren els llocs de trobada amb els amics,
cada vespre després de classe. Vaig deixar lliurement als informadors que
triessin el lloc de cada entrevista. En el cas del Manuel i el Ferran va ser

I’dnic lloc de trobada.

En lespai public d’aquest bars, els informadors se sentien segurs, comodes i
menys cohibits. Alhora que xerravem sobre la lectura i la vida, prenfem una
coca-cola o un café, fumavem, séiem com voliem i contestavem
tranquil-lament les trucades que ens sorprenien. La preséncia intimidant de la
maquina enregistradora de seguida quedava subtilment desdibuixada en un
espai dinamic, ple de persones i batibull. Soliem pactar una conversa d’una
hora que generalment es convertia en un parell d’hores. La ubicaci6 de les
trobades en aquests espais em va permetre coneixer d’altres amics que hi
passaven la tarda, posar cara als professors dels quals em parlaven i, fins i tot,

“enxampar”, en dues ocasions, ’Arnau “fent campana”.

En definitiva, les converses de bar en profunditat van resultar ser molt
adequades al perfil dels informadors, que eren joves. El registre proper els va
fer sentir destensats 1 en una situacié més o menys natural. L’estrateégia va ser
util per evitar que s’expressessin en un to o un registre que no els
caracteritzés plenament. Entenem, doncs, que el comportament discursiu
dels parlants que hem documentat esta, en part, interceptat per les identitats

socialment construides que son rellevants per a ells. Cada informador les
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expressa “a la seva manera”, sometent-les a un procés de reconstruccio i

apropiacio interpretativa.

Per a cadascuna de les trobades entregistrades en audio vam realitzar
observaci6 participant, vam prendre notes de camp i, en ocasions, fotografies
dels entorns socials i lletrats. Las d’aquestes técniques esta correlacionat amb
les entrevistes, que constitueixen la font d’informacié primaria del procés de

recollida de dades d’aquesta recerca.

3.5.2 El quadern de bitacola

El quadern de bitacola és el llibre de bord on el capita de vaixell o el pilot
anota les incidéncies de la navegacio i, sovint, d’altres fets contextuals que li
criden Iatencié. Aixi és com hem conceptualitzat, en aquesta recerca, la
llibreta etnografica: com un diari de la nostra navegacié particular pel mar de

la poca-lectura en I'univers de quatre adolescents.

Les notes de camp sén la tecnica antropologica tradicionalment emprada per
registrar les observacions de camp. Fielding (1992: 164) distingeix entre les
«notes mentals» (mental notes), les «anotacions preses de pressa» (jotted notes) i
les «notes de camp detallades» (full fieldnotes) 1 considera que: “The production
of fieldnotes is the observer’s raison d’étre: if you do not record what
happens you might as well not be in the setting”. Considerem, com Geertz,
que les notes de camp sé6n més que una observacid —sén una

interpretacié— i que, per tant, constitueixen el primer pas de I’analisi.

Inicialment, vaig emprar la llibreta etnografica com un instrument per recollir
cronologicament les observacions de camp, basicament centrades en les
converses de bar. Basant-me en els consells de Fielding (1992: 164) vaig
prendre notes just després de cada trobada. En aquestes notes incloia les

descripcions del context de les trobades i els angles morts que
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Ienregistrament audio no cobria, com per exemple les converses que es
produien al carrer fins arribar al lloc de Pentrevista. També era un espai on
escrivia comentaris i reflexions personals sobre 'experiencia de la conversa,
especialment les sensacions propies i les actituds dels informadors. Sovint,
també reflexionava sobre la meva actuacié com a entrevistadora, de manera
que les notes de camp també donen compte del meu aprenentatge personal

(vegeu l'apartat 3.8.4).

Amb el temps, aquesta llibreta va anar adoptant la forma del que Burgess
(1999) anomena un diari de recerca (research diary) entes com aquell espai
textual on I'investigador deixa rastres dels procés mateix de construcci6 de la
recerca. De manera intermitent, vaig comengcar a incloure en aquesta llibreta
sintesis de lectures, reflexions generals, les preguntes que em feia i els
esquemes o representacions visuals d’idees o processos que anava produint.
La llibreta etnografica va passar de ser una cronica de les entrevistes a ser
una cronica de la recerca. Considerem, com Burgess (1999), que aquestes
observacions sé6n dades, i per aixo les hem integrades al relat etnografic que

presentem.

Aixi doncs, la llibreta etnografica ha servit com a suport tant de les

entrevistes com de la recerca. ’hem emprada per:

— gestionar les entrevistes (agenda de 'entrevista i observacions);

— capturar els contextos observats, tant els entorns socials dels
informadors que vaig poder visitar com el context comunicatiu de
Pentrevista;

— documentar la gestié del treball de camp (SMS, trucades i correus
electronics amb els informadors);

— documentar el procés general de la recerca i, de retruc, el procés de

conceptualitzacié de la recerca (lectures, pensaments, connexions,
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presa de decisions, reflexié sobre la tensid entre els objectius de la

recerca, la teoria 1 les dades que s’anaven recollint).

3.5.3 El registre fotografic

La fotografia ha estat un instrument poc explotat com a técnica de recollida
de dades en els dissenys qualitatius, i ha estat 'etnografia moderna que, a
principis del segle XX, ha pres consciencia del poder que té per copsar
practiques i perspectives ¢miques (Barton i Hamilton 2000; Moss 2001;
Burnett i Myers 2002). Considerant aquest buit teoric i metodologic, ens hem
inspirat en ’as de la fotografia a I'estudi de Barton i Hamilton (1998), Local
literacies, on 'empren per documentar visualment les practiques lletrades
privades 1 publiques dels habitants de Lancaster (UK). La fotografia és un
recurs diferent per explorar fenomens socials contemporanis i per obtenir
significats socials que no es podrien obtenir per d’altres vies (Burnett 1 Myers

2002).

En aquest treball la fotografia ens ha servit per observar i documentar
visualment els entorns lletrats dels informadors, com Pinstitut o les llars. En
els casos quan l'entrevista era en un bar, ’hem emprada per retenir el context
1 la circumstancia de la trobada. En el cas del Manuel, la fotografia va ser
Peina per superar el fet que jo no pogués entrar al seu espai familiar: el
Manuel em va enviar per correu electronic un conjunt de fotografies que
capturaven la biblioteca privada i els seus artefactes per jugar al Warbammer,
un joc d’estrategia amb figuretes que els jugadors decoren (vegeu F17 a
Pannex 3). Aquestes fotografies van articular un intercanvi de correus
electronic i posteriorment una seqiiencia d’una conversa de bar.

En general, el corpus de fotografies que hem produit funcionen com

elements de suport i complement de les entrevistes, que centralitzen les
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dades principals de la recerca. En diverses ocasions ens han servit per

triangular dades.

3.5.4 Artefactes de la identitat lletrada per a ’analisi

Lanalisi de documents (document analysis) és una técnica emprada en el camp
de la investigacié social per documentar la vida social. Els documents, tot 1
tenir una forma permanent o estatica, sén artefactes dinamics que funcionen
en marcs socials i camps d’accié concrets (Prior 2003). Aquestes xarxes
d’acci6 impliquen creadors, usuatis i entorns. L’analisi de documents permet
identificar esdeveniments, matisos de significat i recurréncies, alhora que ens
déna claus sobre el context social i les conjuntures de la produccié. Els
textos contenen rastres de les practiques socials per a les quals han servit
(Pahl i Rowsell 2005), perqué tot document ha estat produit en
circumstancies partticulars, per persones concretes, amb objectius concrets,
en el marc d’un context sociocultural 1 biografic concret. D’altra banda, tot
text té conseqiiéncies, siguin previstes o insospitades, siguin personals,
socials o académiques. Fs en aquest sentit que considerem els documents o
artefactes vernacles dels informadors com a recursos documentals que ens

informen sobre fets que no hem pogut observar.

En el disseny d’aquesta recerca la recol-leccié de documents per a I'analisi
constitueix una font d’informacié secundaria, en contrast amb les entrevistes,
que en son la font principal 1 primaria. Si a les converses de bar hem generat
les dades com a conseqiiencia de la recerca, a través de la recol-leccié de
documents hem accedit a textos, esdeveniments i experiencies que formaven

part del passat dels informadors.
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Al llarg dels tres anys de treball de camp hem recollit diversos artefactes3
que els informadors han llegit o escrit en diverses esferes socials, amb
objectius diversos 1 en circumstancies també dispars. S6n documents
autentics que representen practiques de lectura i usos concrets dels textos i
de la llengua. L’exercici de comentar-los amb els informadors a les converses
de bar ens ha permeés relacionar-los amb d’altres qiiestions: els motius de la
lectura o de levitacié de la lectura, les formes lectores de participacié o
resisténcia, 1 la vinculacié entre lectura 1 participacié en practiques socials
més amplies (per exemple: estudiar, jugar a futbol, flirtejar amb noies o
construir una identitat laboral). Aquests artefactes sén significatius i
rellevants per al nostre estudi en tant que contenen petges de la identitat
lectora dels informadors, dels seus coneixements sobre els generes, la llengua
ila comunicacio, i també perque ens informen de les practiques lletrades que

han estructurat aquests coneixements.

En la taula 5 hem organitzat els documents segons dues variables: la
materialitat de Iartefacte (lectura, escriptura o multimodal) i la practica que
I’emmarcava (académica o vernacla). En la categoria de practica vernacla
distingim entre aquells artefactes que serveixen per a la comunicacié (privada
o social), aquells relacionats amb l'oci o el temps de lleure 1 aquells vinculats

a la construcci6 d’una identitat professional.

3 Noteu que en aquesta tesi doctoral definim com “artefacte de la identitat lletrada»
el que des de la linglistica tradicionalment s’ha anomenat “text». La distincié
terminologica ens serveix per situar la recerca en I'ambit dels NEL i per emfasitzar
algunes caracteristiques dels textos que son rellevants per al nostre objecte d’estudi:
la materialitat, el procés de construccié multimodal i la vinculacié que tenen amb la
identitat i amb les practiques socials. En la literatura de referéncia, aquest concepte
es lliga amb la possibilitat de documentar i analitzar les “identitats en la practica»
(¢dentity-in-practice). Per a la descripcié del concepte, que prenem de Rowsell i Pahl
(2007), i la justificaci6 teorica d’aquest posicionament teoric que hem adoptat, vegeu
lapartat 2.3.2.4.
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Lectura

Escriptura

Multimodals

Comunicacio

(privada/social) Oci Identitat
professional
PRACTICA i
ACADEMICA PRACTICA VERNACLA
- Lectures voluntaries
- Llibres i t‘ext(?s-de al marge d§ Pinstitut ~ Manuals de
lectura obligatoria (revistes, llibres) onsulta
- Llibres 0 manuals de - Lletres de cancons consu
consulta
- Treballs escrits sobre
o9 s - Diaris personals i
obligatories per a les ars p
assignatures de eserits privars - Resums 1
Llengua i Literatura - "arites” limizeles esquemes per a
Catalil;es i Castellanes Rl la %eina g
- Treballs per a d’altres Sl e de
. P comiat)
assignatures
- Apunts i esquemes
per a I'estudi
- Produccions

multimodals en
paper (histories,
comics, etc.)

- Bloc

- Facebook

- Pagines web
- Videos d’oci

Taula 5. Classificacio dels artefactes lletrats
recol-lectats en el treball de camp

La recol‘leccié d’artefactes lletrats va ser un instrument limitat per la voluntat
dels informadors, que em van deixar escanejar els textos que ells triaven.
Inicialment, la proposta que els vaig fer —que em deixessin veure textos
escolars 1 privats— els va semblar una mica intrusiva. “Al principio si que me
molestava”, em va confessar 'Arnau en una de les darreres trobades (C22).
Jo ho vaig notar i no vaig insistir-hi. De seguida, pero, informadors com el
Ferran i PArnau em van portar, voluntariament, cartes i textos privats que
havien escrit. El Ferran i el Manuel varen ser els unics que em van deixar
fotocopiar treballs d’institut que havien aprovat amb molt bona nota.

1’Arnau, deia, havia portat tots els treballs a la casa de vacances 1 per aixo en
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el seu cas no disposo de textos académics per contrastar-los amb escriptura
vernacla. El Jaime va saber esquivar molt habilment les meves propostes i
només em va deixar el treball de recerca 1 accés al seu facebook. En definitiva,
els informadors em van deixar accedit només a aquells artefactes que
generaven d’ells una dmatge social positiva» (Van Dijk 2003) coherent amb la
propia autorepresentacié positiva, evitant també la possible imatge negativa

de la colla.

L’ analisi del corpus, constituit per 89 artefactes, ens va permetre:

— guanyar coneixement i perspectiva sobre les identitats lectores dels
informadors sedimentades als textos vernacles;

— capturar lescriptura, el pensament i el comportament dels
informadors (ja que els textos sén un mitja i alhora un instrument
del pensament i accid);

— accedir a practiques de lectura i escriptura situades a Iinstitut i a la
comunicacio entre els amics de la colla;

— documentar la tensié entre l'aprenentatge escolar i lescriptura
vernacla, la tradici6 i la creativitat, els requisits comunicatius dels
generes i les possibilitats de la llibertat expressiva;

— identificar i analitzar exemples de tercers espais (entre l'institut i
d’altres dominis socials) construits lliurement 1 de manera natural en

Pescriptura vernacla.

LLa meva tasca va consistit a:

— demanar la informacié que jo necessitava per entendre el contingut i
la funcié dels artefactes que lliurement em van cedir;

— reconstruir quan, com i per que aquests textos es van produir, sota
quines condicions i circumstancies, i amb quines convencions

discursives i de genere;
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— reconstruir la vida d’aquests artefactes: qui els va produir, com es
van utilitzar, per a qué van servit i quina funcié seguien

desenvolupant en I'actualitat.

3.6 Corpus

El corpus per a 'analisi generat al llarg dels tres anys del treball de camp esta
compost pels materials orals i escrits que hem anat recollint. Els presentem a
la taula 6 quantificats i ordenats segons si es tracta de dades generades des de
dins de la recerca, de dades recol-lectades o bé de dades previes a I'inici del

treball de camp. Els materials els hem agrupat segons la tipologia.

Draltra banda, la taula 7 ordena i caracteritza les converses enregistrades:

participants, tipus d’entrevista, focus de I'agenda, data, durada i remuneracio.

Cal aclarir que les entrevistes es van realitzar amb la llengua “triada”
intuitivament pels patticipants (els informadors i Pentrevistadora), que va ser
el castella, potser perque és la llengua de comunicacié a la colla. Els
informadors principals sén parlants competents tant en catala com en
castella. La situaci6 linglistica de permeabilitat lingiifstica a Catalunya ha fet
que les dades orals i escrites siguin en catala i castella, sense que la llengua

formi part de 'objectiu de I'analisi.
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Materials d’analisi Descripcio

Entrevistes conversades (informals o semi-
estructurades, individuals o en parella, amb els

25 converses (C) quatre informadors principals o amb d’altres
(50 hotes i 4 min. de gravaci6 / informadors de Pentorn, fisicament realitzades
609 pagines de transcripcio) als bars freqiientats pels informadors principals,

a les seves cases o a linstitut Miquel Gibert).

Documents de gesti6 de les entrevistes (agenda
de Pentrevista i notes personals esctites amb
1 quadern de bitacola posterioritat a les trobades), comunicacié escrita
(la llibreta etnografica) (e-mail, sms), notes sobre la comunicacié oral
(converses telefoniques), reflexions,
interpretacions sobre les dades i sintesi
d’algunes lectures.

Xx realitzades per

Dades generades des de la recerca

la investigadora Dels entorns lletrats dels informadors (llar i
Xx fotografies .. . .. g .
® 1 “reportatge institut Miquel Gibert i biblioteca) i del context
fotografic” realitzat de lentrevista.
pel Manuel

Textos molt diversos produits en paper
pels informadors, 8 academics (treballs

® 89 Artefactes 27 en paper (AIP) académics i apunts) i 19 vernacles.
,.g d’identitat
= @

Q

Q

3]

=1

2 62 digitals (AID) L’historial de 2 blocs i 4 perfils a facebook

o

N

A

Diversos llibres, webs, revistes, documents
Textos llegits pels informadors (T) llegits (a Pinstitut, voluntariament, a la feina).

mn

9 Observacions’” de classes de Llengua Notes preses abans d’iniciar aquesta recerca, en
rg i Literatura Catalanes de 1ri2n de el context de les practiques del Curs d’Aptitud
E Batxillerat a P'institut Miquel Gibert. Pedagogica.

N’

Taula 6. Descripcié del corpus

37 En Papartat 3.4.1 hem explicat que ’Arnau era alumne de I'Institut Miquel Gibert
on la investigadora d’aquesta tesi doctoral estava realitzant les practiques del Curs
d’Aptitud Pedagogica (CAP) durant el mesos de gener, febrer i mar¢ de 2007.
Aquesta graella inclou com a dades previes les observacions d’aula realitzades en el
context del CAP. Si bé no formen part del corpus d’analisi d’aquesta tesi, les hem
tingut presents i ens han aportat una mirada des de dins de linstitut.
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Ref

C1

C2

C3

C4

C5

C6

C7

C8

CY

C11

C12

Domini lletrat

El bar de l'insti

La biblioteca de
Pinstitut

El bar de I'insti

El bar de l'insti

La llar

El bar de linsti

Un bar

Un bar al costat de la
UPF Rambles

Oxbridge Academic
Programs

Oxbridge Academic
Programas

El bar de I'insti

El bar de I'insti

Participants

1’Arnau

1’Arnau

L’Arnauiel
Jaime

El professor de
catala (Pol)

La mate i el
germa de ’Arnau

1’Arnau

1’Arnau

El Jaime

El Jaime

1’Arnau

Ferran

Manuel

Tipus d’entrevista

No estructurada

Semi-estructurada

Semi-esttucturada

Semi-estructurada

Semi-esttructurada

Semi-estructurada

No estructurada

Semi-estructurada

Xerrada lliure amb
alumnes del
programa

Xerrada lliure amb
alumnes del
programa

Semi-estructurada

Semi-estructurada

Agenda

Exploracié del perfil

Lectura académica, us de la biblioteca

Lectura académica i lectures petsonals
Exploracié del petfil del Jaime

Lectura académica
Intervenci6 academica en 'aprenentatge lector

Tradicions lletrades familiars. Historia i habits lectors de ’Arnau a
Pentorn familiar

Presentacié de la tesina i discussi6 dels temes clau

Lliurament d’articles escrits i selecci6 dels amics que
s’incorporaran a I’estudi

Historia de vida lectora

Oci, esport, musica, llengua, politica

Oci, esport, musica, llengua, politica

Exploracié del perfil

Transici6 a la universitat (Selectivitat), records d’institut, lectures
personals

Exploraci6 del perfil

Transici6 a la universitat (Selectivitat), records d’institut, lectures

Data

12-3-07

21-3-07

8-5-07

25-6-07

2-7-07

10-9-07

7-2-08

15-3-08

20-7-08

23-7-08

3-7-08

3-7-08

Durada

1h 13 min

1h 19 min

1h 51 min

15 min

08 min
59 min

59 min

2h 48 min

57 min

2h 13 min

1h 13 min

1h 12 min

1h 36 min

2h 3 min

Remune-
racié

10€

10 €

10€]10€

10 €

10 €

10 €

50 €

50 €

10€

15€
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personals (rol)

Cl4 Bar Pepe Arnau i Monica Semi-estructurada Diari personal amb la Monica 26-2-09 ;ﬁ iémnnxil 15€ | 15€
] | | | |
C16  Bar Pepe Ferran Semi-estructurada Facebook, blocs 10-3-09 1h 48 min 15€
1 N I S e S EUN ETE -
Un bar Ferran i Arnau Semi-estructurada Cartes i blocs 20-3-09 1h 44 min
l s He - RUSDINESEL e e
El bar de Pinsti Arnau i Ferran Semi-estructurada Facebook, cartes, feina, amics, transicions 29-6-09 3h 18 min 15€ | 15€

Diripida Triangulacié historia de vida, analisi Facebook i interpretacid 29.3-10

Bar Pepe textos vernacles

C24  El bar de linsti Ferran Dirigida Triangulacié historia de vida, analisi blocs 2-4-10 2h 8 min 20€

Taula 7. Descripcié del corpus de converses
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La figura 14 organitza les dades del corpus segons si les hem
conceptualitzades com a primaries o secundaries i també mostra com les
hem triangulades (vegeu l'apartat 3.7.3). Les dades orals generades des de la
circumstancia de conversa —situada en dominis lletrats diversos— sempre
¢s al centre de I'estudi. La resta (els artefactes d’identitat lletrada academica i
vernacla, els textos llegits pels informadors, la llibreta etnografica, les
fotografies i les entrevistes a informadors secundaris) sén dades secundaries
a partir de les quals hem ajustat els processos d’interpretacié de les primaries.
El que nosaltres estudiem (un punt de vista emotiu sobre la practica lectora)
esta intimament relacionat amb I'ambit de les cosmovisions i el discurs; és
per aixo que 'abordem des de la narracié discursiva, tal com hem justificat al
capitol anterior (vegeu els apartats 2.3.2.1 1 2.3.2.2). La documentacié fisica
recollida (en paper i digital) ens ha servit per generar més dades narratives i
per analitzar la identitat ‘poc lectora’ des d’altres angles d’accés (escriptura
vernacla, la semiotica dels entorns lletrats), creant contrastos i sinérgies entre

totes les dades.

Secundaries Primaries Secundaries

La llibreta etnografica
(observacio i textos
derivats de la gestié

de la recerca)

Artefactes d’identitat
lletrada académica
(documents escolars)

Les converses

situades amb els

informadors
principals

Artefactes d'identitat
lletrada vernacla
(en paper i digital)

Fotografies dels
entorns lletrats

Llar

Textos llegits Xarxa social

(revistes, llibres, webs|

Entrevistes amb
informadors secundaris

Dades recollides Dades generades

Figura 14. Creuament i sinérgies entre les dades primaries i secundaries
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3.7 Analisi de les dades

L’obtencié i analisi de les dades sén processos complementaris, continus,
simultanis i interactius, i no pas fases seqiiencials de la recerca (Latorre ef al.
1996). L’analisi comenca amb la primera recollida de dades i continua durant
tot el procés, buscant un equilibri entre el coneixement global i el
coneixement dens de les dades, passant per etapes iteratives de dispersio i
saturacié que finalment porten a un tipus de coneixement compacte. Es un
procés creatiu que no accepta gaires prescripcions cientifiques o mecaniques:
cada investigador ha de trobar els seus propis métodes 1 estil (Spradley 1979).
Latorre e al. (1996) defineixen aquest procés com una «artesania intelectualy.
En qualsevol cas, 'objectiu final de I'analisi és arribar a una espécie de sintesi
d’ordre superior, sigui descriure patrons i regularitats, identificar estructura

fonamental d’un fenomen o simplement definir un quadre conceptual.

L’ambit de la nostra analisi és el de les practiques 1 les identitats lectores de
IArnau i dels seus amics, al llarg del temps d’adolescencia, a través de
diversos espais socials 1 mitjans d’expressié. L’analisi de les dades ha estat
guiat per 'optica teorica dels NEL. La figura 15 simplifica les fases d’analisi
que hem anat solapant i complementant. Per a cadascuna n’explicita els
punts generals que hem considerat. Els apartats segiients descriuen els tres
punts de I'analisi que considerem clau: la transcripcié de les converses orals,
la identificacié i organitzacié dels punts de riquesa del corpus i el procés de

triangulacié de metodes i dades.
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Entrada al camp Sortida del camp

Analisi global
Planificaci6 del Recollida de les Organitzaci6 del Triangulaci6 Generacio de Redaccié
treball de camp dades corpus categories

Constitucié mostra

l z T T z T
X. Y. X. X.

-Selecci6 dels -Entrevista -Transformacio -Creuament de - Organitzacié del - Escriptura dens
informadors > conversada > dades > fonts i dades > “punts de riquesa’—; - Feedback dels
-Negociacié de -Observacio i (transcripcio - Interpretacio (diacronicament, informadors
laccés notes de camp entrevistes i correlacionada per dominis
-Selecci6 de - Fotografies textos vernacles). dels “punts de socials i
I'estrategia - Documents -Descripcié del riquesa” per temes)
de recerca -Paper de corpus - Feedback dels - Analisi intensiva
(instruments, l'investigador -Analisi de informadors
técniques) -Relacions entre contingut
-Agenda de les els participants -Transana
entrevistes - Dimensi6 etica (organitzacié
-Gesti6 de les (burocracia, diacronica i per
-trobades retorn dels temes)
documents). -Seleccié dels
“punts de
riquesa del corpug”

Revisio / reformulacié del problema i els objectiugl’estudi

Figura 15. Fases del procés de recerca

3.7.1 Criteris de transcripcio

El procés de transcripcié és en si mateix un primer pas de I'analisi de les
dades. L’eleccié dun codi de transcripcié adequat ha d’adaptar-se als
objectius de Pestudi (Duranti 1997). Certament, el treball de transformacié
de les dades orals en un text escrit és molt costds 1 feixuc, perd realment
permet a linvestigador concixer a fons el corpus de la recerca. Aquesta
immersi6 intensiva en les dades el converteix en una mena de base de dades 1
aix0 li permet fer connexions molt productives en les fases posteriors
d’ordenament, interpretacié 1 extraccié de resultats. En lexercici de
transcriure, 'investigador va donant sentit al corpus, a més d’impregnar-se de
la veu, el pensament i la logica d’aquells a qui escolta. Aquest olfacte o

intuicié6 que desenvolupa sén vitals per conduir la recerca cap als temes
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importants i per entendre la logica que explica les dinamiques d’aquells a qui

vol comprendre.

Hem realitzat, amb excepci6 de les entrevistes de triangulacié 1 dues xerrades
en public3$, una transcripcio total de les converses que ens permetés disposar
d’un buidat literal del contingut de les converses i de les interaccions en
suport escrit, per llegir-les i analitzar-les. Per a la transcripcié del corpus oral
ens hem basat en el codi de transcripcié proposat per Calsamiglia i Tusén
(1999). Hem adaptat la seva proposta a les necessitats de la nostra recerca,
més enfocada a una analisi de contingut, que ens permetés codificar tant el
contingut del discurs (que diuen?) com les caracteristiques discursives (com
ho diuenr). La taula 8 recull la simbologia de la transcripcié 1 a continuacid

oferim una caracteritzacié general del tipus de transcripci6 aplicada:

— Hem transcrit les interaccions, tant el discurs dels informadors com
els de 'entrevistadora.

— La transcripci6 segueix les normes ortografiques convencionals pero
no utilitza tots els simbols de puntuacié tradicionals; es limita a
respectar les pauses i els silencis produits pels patlants.

— No s’han corregit les construccions gramaticals incorrectes des del
punt de vista de la normativa, amb la idea de mantenir les
particularitats del discurs nadiu i el caracter genui de les reflexions.

— No s’han tingut en compte els aspectes fonetics.

— No s’han considerat els aspectes proxémics, cinesics i paraverbals

propis de la interaccié oral (limitaci6 de 'enregistrament en audio).

¥ Vaig convidar al Jaime i a PArnau a fer una xerrada als meus alumnes nord-
americans en un curs d’estiu de llengua espanyola. Vaig enregistrar la xerrada.
Algunes de les preguntes que es van fer estaven relacionades amb els seus habits i
preferencies lectores.
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Solapaments

Prosodia

Entonacié
(intensitat)

Interjeccions

Aspectes
contextuals i
notes de
transcripcio

Aspectes de
la meta-
transcripcio

Significats de
la tipografia

Simbol

—
—

%)
c
=3

ah

ch

mhm

((eurs))

0

(xxx)

Lletra
plana

cursiva

Majuscula
en la lletra
inicial

€« »

Descripcid dels significats codificats
Encavalcament que es produeix en la interaccié. Text
afectat

Continuacié del torn de parla
Pausa breu (1 segon)

Pausa mitjana (2 a 3 segons)
Pausa llarga (més de 3 segons)
Allargament

Entonacié interrogativa
Entonaci6 exclamativa
Emfasi expressiu

Ruptura: entonacié suspesa, discurs tallat o frase
inacabada

Indica que s’ha compres alguna cosa o que se li
ocorre alguna cosa en aquell moment

Quan s’esta pensant en alguna cosa abans de dir-ho o
s’esta cercant la paraula adequada

Confirmacio, acceptacié o manteniment del contacte
amb Pinterlocutor

Comentaris sobre comportaments, gesticulacions dels
patlants, sorolls contextuals, reaccions de riure,
explicitacié del referent discursiu (en la llengua del
discurs)

Discurs dubtos

Discurs incomprensible

Fragment que no s’ha transcrit

Idioma principal de la conversa, sigui el catala o el
castella

Canvi d’idioma

Noms propis, llibres, revistes, diaris, llocs, etc., fins i
tot quan no se citen amb la referéncia completa

Discurs directe (repeticions literals interpretades
d’allo que algu ha dit)

Taula 8. Simbologia de la transcripci6 de les dades orals
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3.7.2 Els punts de riquesa

Agar (1996: 36-36) argumenta que els etnografs acaben treballant amb el que
ell anomena «punts de riquesa» (rich points) del corpus. Amb aquest concepte
fa referencia al conjunt de “coses” que suposen una dificultat per a
I'investigador; perque li sobten o perqué encara no és capa¢ d’entendre-les.
Sén els punts on emergeixen contradiccions o ambigiitats; els punts de
rigidesa 1 tensié que es fan visibles quan les perspectives dels informadors i

de I'investigador topen.

“These problems in understanding are called rich points”. When a rich point occurs,
an ethnographer learns that his or her assumptions about how the world works,
usually implicit and out of awareness, are inadequate to understand something that
had happened. A gap, a distance between two worlds, has just surfaced in the details
of human activity. Rich points, the words or actions that signal those gaps, are the
raw material of ethnography, for it is this distance between two worlds of
experience that is exactly the problem that ethnographic research is designed to

locate and resolve.”
(Agar 1996: 31)
El procés de constitucié de la mostra de treball va estar enfocada a segregar
del corpus els punts de riquesa. Aquesta operacié es va anar fent
simultaniament amb Panalisi descriptiva i global del corpus, 1 en paral-lel al
procés de recollida de dades. Aquest sincronisme em va permetre retornar al
camp per tornar a posat en joc els punts de riquesa que anaven traspuntant.
Per exemple, el Manuel solia afirmar que no llegia literatura pero que llegia
E/ senyor dels anells, EI Conde de Montecristo 1 Ensayo sobre la cegnera. Jo no podia
entendre el sentit del seu discurs, que vaig documentar en tres ocasions
diferents. El retorn d’aquest aspecte al camp em va anar donant claus per
poder construir un marc coherent d’interpretacié d’aquest fet. Diversos
instruments de recerca (converses de bar individuals amb els altres
informadors, registre fotografic de I'entorn lletrat a la llar) em van permetre
generar dades diverses sobre aquesta qiiestié en temps de l'adolescencia

diferenciats. Aixo requeria un procés posterior de triangulacié de les dades

(vegeu l'apartat 3.7.3).
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Vam emprar el software Transana per a tractar les dades orals. Aquesta
aplicacié informatica ens va ajudar a centralitzar el corpus i a comprendre’n

Pestructura. Ens va permetre:

— Sistematitzar el procés de transcripcié i edicié del corpus oral.

— Explorar globalment els materials orals.

— Identificar els punts de riquesa i les narratives significatives del
corpus per treballar-hi independentment, tenint un accés rapid al
context de la conversa.

— Organitzar el corpus d’entrevistes cronologicament i tematicament.

— Organitzar el corpus en clips per generar categories representatives
(descomposici6 del corpus, classificacié i categoritzacio).

— Fer cerques de paraules clau a través del corpus.

Les categories que vam generar per representar els punts de riquesa del

corpus van ser:

— Posicionaments en la narracid. Interaccions en les quals els informadors
assumien, rebutjaven o transformaven les identitats lectores.

— Practiques de lectura. Practiques de lectura vinculades a dominis socials
diversos: llar, institut, xarxa social, entorn digital 1 entorn laboral.

— Practiqgues de lectura-escriptura. Practiques en les quals I'escriptura tenia

un rol preponderant i anava lligada a Iactivitat lectora.

3.7.3 Un exemple de triangulacio

El concepte de triangulacié prové dels estudis maritims i 'estratégia militar,
contextos en que s’utilitzen multiples punts de referéncia per localitzar la
posici6 exacta d’un objecte. La recerca qualitativa ha assumit aquest concepte
per referir-se metaforicament al procés a través del qual el fet o la

problematica que s’investiga es mira des de perspectives diferents. Aixo

187



implica I'as de dues o més fonts o estrategies metodologiques que es creuen i

contrasten.

En aquest estudi hem aplicat diversos tipus de triangulacions:

— Triangulacid teorica. Hem combinat 'optica teorica dels NEL amb
d’altres marcs conceptuals sobre la lectura i els lectors, com la
didactica, la psicologia i la sociologia de la lectura.

— Triangulacio  metodologica i de les dades. Hem combinat diversos
instruments d’obtencié de les dades (converses de bar, registre
fotografic, analisi de documents vernacles) per oferir un abordatge
multimetode a 'estudi de les identitats lectores.

— Triangulacid d’informadors. Combinem les narratives obtingudes dels
quatre informadors principals amb les dels secundaris (pares,
germans, professors, novies, amics i amigues). Aixo ens ha permeés
construir una perspectiva més rica sobre el desinteres lector dels
informadors.

— Triangulacid d'espais socials i temps. Hem intentat situar les converses
enregistrades en diversos dominis socials dels informadors (llar,
escola, xarxa social d’amics). El conjunt de converses es despleguen
en una linia temporal que abraga tres anys de I'adolescencia (dels 15-
16 anys als 19 anys).

— Triangulacid de les interpretacions amb els informadors. Hem retornat els
documents de treball (transcripcions de les converses) i els textos
escrits (articles, Power Point, tesi doctoral) als informadors, per tal de

confirmar les interpretacions de dades.
Tenint en compte la pluralitat de les dades del nostre corpus, la triangulacié

de dades no es va poder aplicar de manera sistematica, pero en els casos en

que hem aconseguit creuar les dades primaries amb les secundaries hem
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obtingut resultats interessants. Es el cas dels episodis sobre E/ Quixot, que
ara prenem com exemple per illustrar el tipus de triangulacié que hem pogut

produir.

I’Arnau, en la C1 (primera conversa), em va comentar que havia llegit aquest
classic quatre vegades. Jo no ho entenia. En la C2 vaig tornar a treure el tema
i em va tornar a dir exactament el mateix. Vaig aprofitar la trobada amb el
Jaime (C3) per tornar a plantejar aquesta qiiestié i veure com reaccionava
davant de 'amic. Em va tornar a dir que ell havia llegit F/ Quixot quatre
vegades. En aquesta ocasio, el Jaime es va sorprendre 1 li va preguntar “cte lo
has leido? yo me lo he estudiado cuatro veces”. L’Arnau li va dir que si, que
ell volia dir aixo. Per tant, ’Arnau deia que havia llegit aquest llibre quan en
realitat volia dir que I’havia estudiat. Se’m continuaven escapant moltes
coses. En la C5 vaig poder accedir a casa seva i vaig fer una fotografia de la
seva prestatgeria de llibres: E/ Quixot no hi eral En vam tornar a parlar a la
C6, i aleshores va delatar la seva representacié sobre que compta com a
lectura: estudiar un llibre i llegir-lo sén processos diferents pero equivalents
perque el que compta és disposar de la informacié important del llibre per
poder-ne patlar oralment o per escrit. Aleshores em va demostrar que
coneixia la historia, explicant-me-la amb les seves paraules, i va produir la
narracié que reproduim a continuacié. Aquesta observacié em fa fer adonar
que aquest moviment de justificacié era un patré comunicatiu general quan

I’Arnau parlava d’altres lectures obligatories d’institut:

Arnau [...] a mi siempre me ha gustado el quijote | es una historia bastante rara y
todo | y me gusta bastante
Cristina  spor qué?

Arnau porque ya:: tengo informacién sobre ello | de tantas veces que lo he hecho
| ya me lo sé

Cristina o sea td crees que si:: te cuentan | antes de leerte un libro | [si te cuentan la
historia-

Arnau no: no:] | si me cuentan mds o menos algo | por ejemplo la primera- la

primera salida que tiene | que coge sus armaduras | y:: las armaduras sé que
estan |hechas:: pues:: hechas polvo | luego su casco | que selo curray
todo | y luego de una ostia se lo rompen | cosas de estas pues me acuerdo

189



| luego el yelmo:: | cosas de estas
Cristina  :y por qué te impactan [esta::s
Arnau no:] | porque las he repetido tantas veces ya que: | que he hecho: | cada
vez que lo tenfa que hacer ha sido estudidarmelo para hacer el examen luego
| y aun asi yo creo que se me ha quedado poco de lo que se me tenfa que
haber quedao | pero bueno
(Annex 2, C2: 167-180)

3.8 La coconstruccié del camp

1’Arnau, el Jaime, el Manuel i el Ferran no només sén els protagonistes de la
historia que aqui explico: també en sén coautors. La recerca etnografica és
col-laborativa (Agar 1996: 106), en el sentit que sén els membres clau d’'una
comunitat els que ajuden letnograf a definir i desenvolupar Pestudi.
L’etnograf necessita que els altres lacompanyin en el seu procés
d’aprenentatge, que l'obliguin a posicionar-se i a qlestionar els suposits,
creences 1 marcs conceptuals que carrega. Sense aquest acompanyament,
Petnograf no pot bellugar el procés d’anar donant sentit a Pequidistancia que
el separa del moén simbolic de laltre. Com vaig aconseguir que els
informadors m’acompanyessin? No va ser facil ni ho sera explicar-ho: els

apartats segiients ho exposen.

3.8.1 Consideracions etiques

He aplicat, en aquest estudi, els protocols etics que molts investigadors dins
de la comunitat de recerca qualitativa consideren imprescindibles quan es
treballa amb discursos i idees d’altri (Taylor i Bogdan 1984; Arnaus i
Contreras 1995 i 1996; Woods 1986; Kvale 1996). La idea essencial que
defensen es pot resumir amb tres conceptes clau: compromis, respecte i

donar-los agencia.

1. L’anonimat. Per tal de respectar la privacitat 1 les identitats dels informadors
vaig acordar amb ells un pseudonim per a cadascun i per a la resta de
persones que es mencionaven a les converses (amics, familiars, professors,

coneguts). Jo mateixa vaig decidir el pseudonim de I'institut.
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2. Els drets i els compromisos. Vaig formalitzar tant els seus drets i deures com
els meus en diversos documents que vam signar. Quan els informadors, a
Iinici de la recerca, encara eren menors d’edat, els pares també van signar els

documents.

— Carta de compromisos i denres dels participants (vegeu D1, D2 1 D3 a
Pannex 1). Es la carta inicial amb la qual em vaig presentar als
informadors. Era un text informatiu que recollia les meves dades de
contacte 1 on es detallaven els objectius i procediments de la recerca,
com també els possibles usos de les dades que se’n podien detivar.
Aquest document formalitzava un compromis i una col-laboracié per
part de lentrevistat pero també de lentrevistadora. Jo em
comprometia, entre d’altres coses, a retribuir als informadors amb 10
euros® per entrevista, com a agraiment i recompensa pel temps
invertit.

— Rebut de pagament (vegeu D4 1 D5 a I'annex 1). Es tracta d’'un rebut on
I'informador fa constar que ha rebut la quantitat de diners acordada.

— Rebut dels materials generats (vegeu D6 a Pannex 1). Es tracta d’'un rebut
on linformador fa constar que ha rebut I'audio, les transcripcions i
les fotografies. En el cas del text final, també se li demana que el

llegeixi i que en censuti els comentaris 1 dialegs que consideri.

3. Els limits de la recerca son els limits llinrement decidits pels informadors. Quin és el
camp de treball de la recerca? On comenga i on acaba? Qui en decideix els
limits? Quina informaci6 és publicable i quina no? Aquests interrogants s6n
fonamentals per a les recerques que treballen amb informadors. Vaig
assumir, com a principi, que els limits d’aquest treball els havien de decidir

els informadors. Aixo suposava que jo m’havia d’adaptar a la seva

¥ A partir del segon any vaig incrementar la recompensa a 15 euros i en les
entrevistes de triangulacié van rebre 20 euros.
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disponibilitat horaria i que, quan em bloquejaven I'accés a un espai que jo
havia previst explorar, havia de buscar alternatives o acceptar que no el podia
estudiar. La conseqiiencia d’administrar el treball de camp des d’aquesta
conviccid és clara: la irregularitat de les dades per a cadascun dels casos.
Lestratégia que vaig posar en joc va ser adoptar una actitud pacient i creativa
envers aquesta tensi6é entre alldo que m’hagués agradat fer i alldo que m’era

permes i era factible de fer.

Per exemple, quan vaig proposar als informadors una conversa al seu entorn
familiar, amb la idea d’entrevistar la familia, les reaccions van ser diferents en
cada cas. Inicialment, ’Arnau s’inventava excuses (“no he podido hablar con
mi madre”, “estoy de examenes”) fins que un dia em va sorprendre
convidant-me a casa seva per coneixer la mare. Al Ferran, en canvi, li va
agradar la idea i la mare i la germana van acceptar-ho, perd no ens vam posar
d’acord amb el dia de la trobada. El Jaime em va convidar a sopat! Els pares
van cuinar 1 vam parlar sobre el Jaime, el seu futur, la historia de la familia i la
vida en general. El Manuel, en canvi, em va escriure —molt sincerament i
educadament— el correu electronic que reprodueixo, amb el qual no em

permetia accedir al seu entorn familiar.

hola cristinal por mi no hay ningin probl nando quieras quedamos, pero se lo be comentado a
mi madre y eso de que vengas a casa parece que no le hace mucha gracia, no es nada personal pero
ultimamente esta un poco agobiada.

Pero conmigo no bay ningun problema, el dia que te vaya bien me lo dices y yo te lo confirmol!

espero tu respuesta! un beso!!
(23-12-2009)

Per superar aquesta frontera vam acordar que ell faria fotografies de 'entorn
familiar (habitacié propia, prestatgeries...). Vaig esperar pacientment durant
tres mesos, fins que un dia me les va enviar. Gairebé havia fet un reportatge
periodistic, amb fotografies i descriptors (vegeu F17 a 'annex 3). Tot plegat

era un joc d’aixetes, que a vegades estaven obertes i a vegades tancades.
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3.8.2 Jugant el meu rol

Tot investigador ha d’encarar-se al problema étic de decidir quina o quines
identitats posa en joc al camp per interaccionar amb els informadors. Si bé la
representacio classica de etnografia implicava la cerca, per part de 'etnograf,
de convertir-se en un d’aquells a qui estudiava, avui dia s’accepten posicions
mixtes que no demanen la immersi6é en la cultura de laltre. El valor que
Petnografia tradicional havia assignat als procediments de submergiment
sociocultural implicava el suposit que el coneixement objectiu de la realitat
de Paltre era conseqiiencia d’uns bons procediments d’immersié. La mirada
constructivista que ha anat impregnant els procediments de l’etnografia
contemporania ha portat a un qiiestionament d’aquest principi i ha generat
un altre tipus d’axioma: els etnografs expliquen histories sobre els altres,
histories que certament podrien haver estat explicades d’una altra manera,
histories que, per definicié, no sén objectives ni independents d’ells mateixos
en tant que persones amb historia, interessos i limitacions. L’etnograf
irremeiablement es carrega a si mateix i la seva tasca consisteix a buscar

térmules per prendre consciéncia del que porta a les espatlles.

Definir el rol que vaig adoptar a les converses amb els informadors és dificil
de conceptualitzar. Conscientment vaig escollir un rol a cavall entre I’
“extraterrestre” 1 el “convertit” (Lofland 1971). No vam arribar a ser ni
amics ni habitants de planetes diferents: érem ’Arnau, el Jaime, el Ferran, el
Manuel i la Cristina, persones que no es coneixien i que, per motius
diferents, feien un esfor¢ per apropat-se. Potser la paraula que millor

descriuria la relacié que vam establir seria la de “coneguts”.

Vaig entrar al camp amb la categoria ‘estudiant de doctorat’. La idea de
presentar-me com a ‘estudiant’ (1 no pas, per exemple, com a ‘investigadora’)
1 d’estar fent “un treball sobre la lectura i els joves” va ser util per evitar

possibles visions jerarquiques en les relacions de camp que s’anaven
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negociant. Amb aquesta identitat vaig promoure conscientment un tipus
d’interacci6 que buscava lequilibri entre lestranyament i 'empatia. A
vegades em mostrava sorpresa i a vegades em mostrava interessada. Aquestes
actituds que posava en joc provocaven, desencadenaven i prolongaven els
discursos dels informadors. Durant la quantitat d’hores ingent que em vaig
passar transcrivint, vaig adonar-me que fins 1 tot m’adaptava a la seva manera

de patlar: sovint utilitzava argot i algun insult.

El foment d’aquesta relacié empatica 1 alhora respectuosa va resultar ser vital
per tenir accés tant als imaginaris lectors dels informadors com als seus
entorns socials i intims. Ells m’explicaven coses bones i dolentes que els
passaven a linstitut i a la vida, amb la lectura, la familia i els amics: jo també
compartia histories personals amb ells. A vegades ’Arnau arribava enfadat
amb professors o a vegades m’explicava 'emocié d’haver trobat feina o la
frustracié de no poder-se comprar una moto, i jo sempre respectava aquestes
sequiencies en les quals ell m’explicava el que era important per a ell. En una
ocasio, vam passar-nos, amb el Ferran, uns vint minuts parlant de la carrera
que triaria (vegeu C11 a Pannex 2). Estava totalment perdut i li va agradar
comentar-ho amb mi. En una altra ocasié, quan va abandonar la llicenciatura
d'enginyeria técnica, també m’ho va voler explicar amb molt de detall (vegeu
C15 a l'annex 2). Estava destrossat i la setmana seglient vam quedar a la
meva universitat 1 vam fer un café amb una professora de comunicacid
audiovisual (vegeu C19 a 'annex 2). M’interessava tant pels problemes que
tenien com per les converses directes sobre llegir i escriure. Magicament,

pero, tots els temes ens portaven a la mateixa cosa: la lectura.

El xoc entre el que jo feia visible que m’interessava i el que ells creien que em
podia interessar va ser molt productiu. Al principi, es sorprenien quan jo
mostrava interes en les seves practiques de lectura no académiques. Quan

posava en joc aquest tema, de seguida s’esfumava i la conversa rapidament es
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resituava en un altre ordre de coses. El procés de transcripci6 i analisi de les
interaccions em van portar a observar una tendéncia en el discurs dels
informadors, que solien redirigir la conversa cap a les lectures obligatories de
Iinstitut, basades en textos classics o literaris. Amb el temps, he anat
entenent que aquesta inclinacié en realitat revelava la seva cosmovisié de que
comptava per a ells com a ‘bona’ lectura. Des del seu angle de visid, no tenia
sentit parlar de textos i lectures que no fossin culturalment ‘importants’; pet
tant, dedufen que a mi no em podien interessar. La meva insisténcia a
entendre per que llegien textos relacionats amb el rol o el futbol o per que els
agradava tant llegir i escriure cartetes sota el pupitre de linstitut va ser clau
per accedir a aquests espais lletrats. Quan tant ells com jo vam entendre que

d’aix0 anava la recerca, aleshores es van obrir més.

3.8.3 La transformacio de les relacions

Les relacions etnografiques sén difuses i tenen un termini llarg (Agar 1996:
120). L’etnograf s’associa amb la gent al llarg d’'un periode de temps i, per
tant, les relacions canvien. Inicialment, quan ens vam coneixer amb I’Arnau,
ell estava a 'expectativa. Al final de la tercera trobada em va confessar que
havia tingut una conversa amb la mare sobre mi. La mare li havia dit que
anés amb compte per si tot plegat la meva proposta era “un timo”. Va voler

confessar-me que, tot i que incialment ho va pensar, havia canviat d’opinio.

La relacié6 amb I’Arnau va canviar especialment quan vaig lliurar-li una copia
enquadernada de la tesina. Em va dir “es un curro impresionante”. Vam estar
comentant com havia anat, fins aleshores, el cicle de converses. En aquella
trobada vaig poder captar la seva posicié envers la recerca. El fragment que
reprodueixo a sota mostra Iinterés de ’Arnau pel treball i les renuncies que
se’n deriven. El que em sembla més revelador és la seva visié de les

converses en parametres de “terapia” 1 la seva visié de mi mateixa com algt
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que lescolta i que no el jutja. Si bé la seva predisposicié va canviar
notablement a partir d’aquella trobada, localitzar-lo i trobar-nos va seguir

sent una tasca feixuga, fins que vaig provar sort amb el Facebook.

Arnau te felicito por el trabajo | la verdad
Cristina  bueno léetelo primero | léetelo | a ver
Arnau no pero ya: viéndolo es que sé que va a estar bien | o sea quieras que no

me conoces | ya por haber prestado tanta atencién y todo | creo que:: me
conoces bastante | y lo que me gusta a mi es que: a lo mejor ti no te has
dao cuenta pero el venir aquf a hacer una entrevista ((p#es)) no he salido con
los amigos | ((me preguntan)) “cqué has hecho?” ((les contesto)) “na:: he estao
con cristina | la chica de las entrevistas y tal y cual” y dicen “squé? ¢te va a
dar treinta euros y tal?” | “s{ | me ha dao treinta euros pero yo me lo paso
muy bien yendo alli” | yo se lo decia al Jaime “jeh Jaime! joye vénte! que
hacemos las entrevistas” y decfa “ui::” y yo “Jaime jves! porque quieras que
no hablas de la vida y todo lo que td quieras | te va a ayudar” | a mi poco a
poco esto me ha ido ayudando | me has entendido mejor ti a mi que yo
sabiendo como soy

Cristina  bueno | es mas facil jch! yo no sabtia definirme a mi misma //

Arnau [..] yo pensaba | si ella va hacer el trabajo sobre mi | le tendré que decir
toda la verdad | para que ti puedas hacer bien el trabajo | que claro [..] si
fuera una entrevista: “ste gustan los libros?” “si” | “squé tipo de libros?”
“este este y este | tal y cual::” ((pues no me gustaria tanto))

(Annex 2, C16: 1137-1154 // 2319-2323)

I’Arnau i el Jaime van poder venir com a public el dia que vaig presentar
oficialment la tesina, quan m’examinava per obtenir la suficiéncia
investigadora. Van presentar al tutor de l'institut la invitacié signada que els
vaig preparar (vegeu D7 1 D8 a l'annex 1). Al final de l'acte, ’Arnau, molt
emocionat, em va felicitar i em va dir “puedes estudiarme toda mi vida”. A
poc a poc va anar rebent els enregistraments, les transcripcions i els articles
que jo anava escrivint. La seva disposicié va canviar molt, tal com queda
palés en aquests correus electronics al Facebook que ens vam enviar quan jo

estava fent una estada de recerca de tres mesos a Anglaterra.
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Cristina Aliagas 09 Movember 2009 at 11:24
Hola,

Que tal todo?? Yo sigo en Sheffield, en Inglaterra, Estoy muy contenta de estar
aqui y aprender ingles. Es iodo una aventura!!

3 te dije que aqui haria una presentacion de tu historia de vida lectora. La hice
en ingles vy al publica le encanto!!! Me han comentado de publicar |a
presentacion gue hice en su pagin eria pedirte permiso. Te
irmportaria? Te la mando adjunta ;M rme dices =i te importa. Me la he
currado mucho, ya veras! Espero gque f2 guste ¥ que estes contento,

Otras cosas.

1. He escrito a I ara hacer una entrevista con ella. Supongo que
recibiste el mensaje.

2. En una entrevista me contaste que escribizs en un forum sobre futbol, Me
gustaria ver algunas de tus publicaciones para demostrar que i interes por el
futbol es mas gue una aficion. Lo que pasa es que no hay manera de encontrar
estos textos, Me puedes ayudar con esto?

BLEno... creo gue va esta. Espero gue estes MUY BIEM, v que aproveches al
rmaximo el modulol!

Te rmando un abrazo desde Inglaterral
Cristina.

A_| 10 Movemnber 2009 at 00:59

ke les aia gustado ahi en shefield, soy vo el mas agradecido de este trabajo, v
si con ello te puedo ayudar, much mejor, ... |3 verdad esk el modulo me va
fenormenal, estudio agusto ahora pork es alo ke me gusta ¥ nose eso es una de
las cosas e an kambiado en mi, ide dos examenes, los dos aprovao uno kon un
6,5 { era e mas dificil del trimistre y es una d las buenas notas d la klase i el
otro no me lo an dado pero m fue tanbien k seguro k sako MINIMO un 8 .
Mose la verdad esk ahora mestan iendo las kosas mejor k nunka, estoy feiz k es
lo imprtante pork acia tiempo k nome sentia asi, ... bueno... va te d

rmuchas cosas, cuando vuelvas puedes iamarme kuando kieras ke aremos un
weko lo mas rapido posble | kedamos el rio k kieras:) v si es kon montse
trmbien, ... respekto a lo del foro, era el afio pasado ... v nse siestara aun... tlo
buskare i si lo enkuentro de lo adjunto, pork ahora no lo enkuentro, espero
eknirarlo, min mismo me o pongo & buskar, un besazo wapisimaaaa siguses
aprendiendoo ingleeeeseesesesceses, k es mu imprtanteses, me alegro
mucho kestes bien, yva nos cotaremos miles d cosas, cuidate muxo, besos

La relacié es va anar transformant en molts sentits, especialment en el sentit
huma, perqué ens anavem coneixent. Cada informador va apropiar-se
d’aquest treball de maneres diverses. A PArnau li agradava parlar sobre la
seva vida i que jo P'escoltés. Quan em va introduir a la seva xarxa social em
va categoritzar en els termes seglients: “‘es como mi psicdloga”. Al Jaime li
feia molt de pal quedar, perdo una vegada situats en un bar li encantava
explicar-me coses. El Manuel, en canvi, sempre estava disposat a quedar i a
ajudar-me. Al Ferran el fascinava la idea de participar en una investigacio i de
ser-ne un protagonista. De fet, potser va ser 'informador que es va prendre

la recerca més seriosament. Hs va convertir en un informador clau pel
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coneixement que tenia de les vides dels amics 1 per la capacitat expressiva i

analitica de parlar-ne.

Els informadors sovint s’interessaven per la recerca i per la meva vida (que
havia estudiat, com era jo quan anava a linstitut, etc.). En aquestes
seqliencies ens intercanviavem els rols entrevistador-entrevistat: eren ells els
que preguntaven i dirigien la conversa. En aquesta interaccié que hem triat
com a exemple d’aquesta transformacio, el Ferran em va fer saber que volia
llegir la tesina sobre ’Arnau 1 intentava esbrinar quin era, exactament, el meu

objectiu de recerca:

Ferran me gustaria mucho porque sé que:: cuando el Arnau fue (¢ la defensa de la
tesina)) dijo “itiol es que yo tenfa las conversaciones con Cristina | le
contaba mis cosas y tal | yluego lo que ella ha sacado de ahf:: jes increible!”
y alucinaba el tio diciendo “pero cémo puede ser que con conversas asi
saquen tanto detrds ¢no?” y: y él se quedd alucinao | y me gustarfa mucho
ver algo:: [...] todo esto lo has aprendido a hacer ¢no? ¢en la carrera? ;o no?

Cristina  esto: bueno | mas en el doctorado

Ferran vale | porque:: ¢ta estudiaster?

Cristina  humanidades

Ferran humanidades

Cristina i

Ferran es que: es muy interesante porque: bueno | yo no sabria hacerlo | esto

esta clarisimo
Cristina  es cuestién de ponerte en el tema y::
Ferran ¢sf? porque supongo que hay- hay un trabajo de abstraccién de todo esto
que:: que es importante
(Annex 2, C16: 1393-1428)

La transformacié de les relacions va ser vital per accedir a les esferes privades
dels informadors. Ells prenien les decisions (deixar-me o no entrar a 'entorn
familiar, deixar-me o no textos que havien escrit, etc.). A ’Arnau li va costar
molt deixar-me llegir escrits privats. Un dia, pero, amb va sorprendre amb el
“millor” text que creia que havia escrit, titulat “en 1 rincén de mi cabeza”,
que analitzarem a P'apartat 7.3.2. En la interaccié que reproduim, ’Arnau fa
visible que no va ser facil prendre la decisié de deixar-me’l i d’alguna manera
em comunica que és un text privat. Em demana que el respecti i que vagi en

compte, tot i que confia en les meves bones intencions.
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Arnau
Cristina
Arnau

Cristina
Arnau

Cristina

es que lo he visto y he dicho “lo arranco”
(...) jah! ¢lo has arrancado? me sabe mal::
no: digo “éstia” | sé que es algo muy: impactante para mi | darselo a
Cristina o sea es:: que te lo haya dao es:: jtelal
ya:: muchas gracias jeh!
estaba a punto de dejatlo ahi | y he dicho “va: se lo doy porque sé que::
que irfa bien ((para la investigacion)) | supongo”
jmucho! jmuchol
(Annex 2, C20: 2151-2160)

3.8.4 Els aprenentatges

Aprendre és al centre de la tasca etnografica i afecta tant 'investigador com

els informadors. Si no hi ha aprenentatges, no hi ha reflexié ni resultats (Agar

1996: 126). En aquest pendltim apartat ens interessa destacar els

aprenentatges que aquesta recerca han suposat, tant per als informadors —

que hem pogut sistematitzar analitzant les interaccions on mostraven un

Jfeedback envers el treball— com per a la investigadora —en aquest cas

documentades al quadern de bitacola.

Qe han apres els informadors?

— Fonamentalment que s6n lectors, perd de textos que no s’ensenyen a

les aules i que socialment no tenen tan prestigi.

— Que llegir revistes de rol o el diaris d’esport és una activitat complexa

(tot i que inicialment no ho sentissin aixi perqué hi estaven

acostumats).

Que he apres jo?

— Que el desinteres per la lectura és un tema complex i que depen del

punt de vista que s’adopti envers que compta com a ‘bona’ lectura i

‘bon’ text.

— Que fer una recerca d’orientacié etnografica és costos, perque implica

treballar amb informadors que tenen dret a decidir com sera el

treball, gestionar el treball de camp i donar coheréncia a un corpus de

dades ingent.
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— Que el coneixement de qué disposem sobre la vida dels adolescents i

com interactuen amb textos en diversos entorns socials és insuficient.

Tanmateix, els aprenentatges segurament més valuosos que he construit al
llarg d’aquest viatge estan relacionats amb el fet de repensar els meus
prejudicis anteriors a la recerca. He apres a qiestionar el suposit que tants
adolescents a secundaria sén joves desinteressats per la lectura. També he
apres, a partir de la bibliografia de referéncia, a repensar I'assumpcié que
llegir és una habilitat general i que les estrategies de lectura que es posen en
joc en diversos contextos de lectura es poden aprendre a través d’'un procés
estandard i universal. Finalment, he apres a veure el lector 1 el procés de
construcci6 de les identitats lectores en un entramat complex d’influencies,

que el fan adoptar identitats contextuals i fluctuants al llarg de 'adolescéncia:

—  Molt joves no llegeixcen i no els interessa llegir. Considero que aquesta és una
pressuposicié reduccionista i simplista. Potser setia més acurat pensar
que els joves perden linterés en la lectura conforme avancga el temps
escolar, pero no perden interes en la lectura per se, tal com es fa palés
quan es miren amb lupa les practiques de lectura i escriptura
vernacles en que participen els informadors en d’altres dominis
letrats més enlla de 'académic.

— Les practiques de lectura vernacla son banals i insignificants. Llegir (i escriure)
textos vernacles requereix habilitats cognitives, textuals i socials
especifiques que sén complexes. Les maneres de llegir i de ser lector
dins 1 fora de lescola sén diferents, pero igualment complexes i
interessants.

— La identitat lectora és estable i es fixa al larg de l'escolaritzacid. He apres a
qiiestionar les etiquetes per referir-nos als lectors com a ‘ferotges’,
‘febles, ‘passius’ o ‘resistents’. Aquestes etiquetes sén representacions
simples que perpetuen falses dicotomies i que tenen consequencies

cabdals (socials, académiques i lletrades) per als adolescents. En lloc
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de veure els lectors en parametres categorics, els podriem veure, tal
com suggereix Bintz (1993), segons les diverses posicions
interpretatives que s’empren per definir-los: el lector demostra
comportaments i actituds segons la posici6 i el rol que adopta en
cada context davant de cada text. Les posicions canvien
continuament, de lectura a lectura, de context a context, segons el
context social 1 també la naturalesa, la funcié i 'objectiu de la lectura.
Els casos que analitzarem al capitol 6 ho il-lustren prou bé: la posicid
social des de la qual 'Arnau i el Manuel llegeixen determina la
identitat lectora que posen en joc. Es comporten com a ‘poc lectors’
quan llegeixen des de la posicié d’estudiant pero, en canvi, es
comporten com a ‘lectors experts’ quan llegexien des de la posicié de

fan o practicant d’un hobby.

3.9 L’escriptura etnografica

Taylor 1 Bogdan (1984: 179) recorden que “El propésito de la investigacion
no es sélo incrementar la comprension de la vida social por parte del
investigador, sino también compartir esa comprensiéon con otras personas”.
L’etnografia té, doncs, un compromis inevitable amb Iescriptura: “The
making of ethnography is artisanal, tied to the worldly work of writing”
(Clifford 1986: 6). L’etnografia és alhora un procés (el desenvolupament del
treball de camp) i un producte (’dnforme etnografic» o «monografia»). El text
etnografic representa la culminacié de la investigacié: és el moment en que
Pantropoleg transforma les dades que ha recollit 1 ha comengat a coneixer i
en presenta els resultats a la comunitat d’investigadors. Aleshores etnograf
esdevé, també, autor (Geertz 1989). En aquest apartat revisarem les
tradicions en I’escriptura etnografica amb l'objectiu de situar i fonamentar les

decisions de redacci6 preses.
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3.9.1 Tradicions

Distingim dues grans tradicions pel que fa a lescriptura etnografica, la
«moderna» («tradicionaly o «classica») 1 la «postmoderna» (o «postcolonial» o
«ontemporania»). Harris (1968) s’hi refereix com la «vella» i la «nova»
etnografia. Cadascuna es fonamenta en maneres concretes d’entendre el

treball de camp i la “veritat” del text etnografic.

L’aproximacié moderna a lescriptura etnografica es nodreix d’una visié
cientifica del procés d’investigacié i d’una conceptualitzacié dels etnografs
com a cientifics socials. El text etnografic s’associa a la veu de l'autoritat (zhe
anthorial voice) 1 al «ealisme etnografics, assumint que hi ha una relacié
necessaria entre el text i el mén i que, en conseqiiéncia, I'escriptura pot ser
una mirall transparent d’una cultura que es pot estudiar en la seva totalitat i
que es pot descriure aseépticament. Els informes han de ser exhaustius,
desapassionats i cenyir-se a un conjunt de protocols discursius enfocats a
garantir I'objectivitat i la precisi6. Les obres més emblematiques d’aquesta
tradicié sén lestudi de Malinowski a les illes Trobiand, els estudis de

Margaret Mead a Samoa i els d’Evans-Pritchard amb els nuer.

La visi6 postmoderna de Iescriptura etnografica —en la qual situem aquesta
tesi doctoral— assumeix que l'objectivitat no existeix, que és impossible
dibuixar el quadre sencer d’una cultura i que les veritats etnografiques son,
per defecte, parcials. La subjectivitat emergeix com una font de coneixement
valida que tenyeix tot el procés etnografic. La interpretacié no es veu com
una fase anterior a lescriptura siné com una fase lligada a la textualitzacio.
En definitiva, 1 parafrasejant Geertz (1989), el text etnografic postmodern té
tesi, és un llibre de viatge i un informe etnografic, és un text filosofic 1 també

una mena de text literari simbolista.
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L’aproximacié postmoderna a Descriptura etnografica sorgeix en
conseqiiencia d’una crisi de representacié en el si de 'antropologia, en veure
que Detnografia esta, des del principi al final, atrapada en la xarxa de
Pescriptura (Clifford 1986). El 1984 James Clifford i George Marcus van
organitzar un seminari sobre les caracteristiques de Iescrit etnografic en que
es van deconstruir les monografies més importants de la disciplina
(Malinowski, Mead, Evans-Pritchard, entre d’altres). Les analisis 1 discussions

es van publicar a Writing Culture.

Parteixen de dues conviccions: que la cultura cientifica hegemonica els havia
acostumat a una escriptura arida i severa que no consideraven sinonim
d’objectivitat (hi veien una subjectivitat camuflada) i que les monografies
patien una incomoditat autorial, en ser textos cientifics fonamentats a partir
d’experiéncies biografiques. Si 'etnografia produeix interpretacions culturals
a partir d’intenses experiencies de recerca, scom és que experiencia, que no

té regles, es transforma en un informe escrit “autoritzat”?

La lectura critica dels informes etnografics els va portar a fer tres
obsetrvacions que a partir d’aquella reuni6é van marcar la praxis de escriptura

etnografica, prenent com a models els treballs de Geerz, Clifford i Marcus:

— que lescriptura etnografica és un metode d’investigacié en si mateix
(i no pas una textualitzacié posterior a la concepcié dels resultats);

— que el jo» de Tetnograf és una part fonamental tant del treball de
camp com de escriptura;

— que la perspectiva narrativa i literaria caracteritzen els escrits
etnografics;

— que letnografia hauria de basar-se en una concepcié particular de

’autoritat, la qual considerés tant la subjectivitat com 'objectivitat.
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Les dues perspectives estan d’acord que lescrit etnografic ha d’informar el
lector del conjunt d’aspectes seglients: la metodologia, el temps i 'extensié
de Iestudi, la naturalesa i nombre dels escenaris i dels informadors, el disseny
de la investigaci6, 'enquadrament mental de I'investigador, les relacions amb
els informadors i el control de les dades, és a dir, com es van analitzar i

controlar les afirmacions dels informadors (Taylor 1 Bodgan 1984: 182).

3.9.2 Lestructura narrativa

Lpoca del  treball de  camp va  esdevenir
Lexperiencia literaria més concentrada de la meva
vida.

(Bartley 1983: 140).

Arran del debat sobre I'autoria i la validesa de I'informe etnografic cientific,
Petnografia postmoderna estableix que la narratologia és la forma més
honesta de comunicar els coneixements etnografics, “de contar sinceramente
una historia sincera” (Geertz 1989: 19). El text ha de reconcixer que la vida
etnografica i la mirada de I'investigador sén indestriables i una manera de fer-
ho és construint textos hibrids en que 'experiéncia personal es combini amb
la cientificitat, el rigor analitic i 'originalitat expressiva. El reconeixement de
Pestructura retorica del text etnografic porta a Geertz (1989: 18) a afirmar
que “la antropologia estd mucho mas del lado de los discursos diterarios» que

de los «cientificos»” (Geertz 1989: 18).

Els teorics de letnografia postmoderna assumeixen que lescriptura és
epistémica i per aix6 la consideren un métode d’investigacié i de
descobriment inherent al treball etnografic: “writing 7z thinking, writing 7s
analysis, writing /s indeed a seductive and tangled method of discovery”
(Richardson i Adams 2005: 967). El discurs escrit esdevé un espai de
coneixement, el “lloc” des del qual antropoleg es relaciona amb la realitat

cultural que ha observat i construeix una continuitat entre 'experieéncia que
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ha viscut i “la realitat”. En aquest sentit, les interpretacions culturals sén
indissolubles de la forma per mitja de la qual s’han representat i és per aixo
que és honest presentar 'argument etnografic en forma narrativa, marcant el

text subjectivament.

El text etnografic postmodern es concretitza en formes textuals flexibles i
menys convencionals. En general, es distingeixen tres formes genériques
segons ’émfasi que es dona al jo de l'investigador en interaccié amb aquells
altres que intenta comprendre. L’«etnografia narrativa, fa referéncia als textos
que es presenten en forma d’histories que incorporen les experiencies de
Pantropoleg tant en les descripcions etnografiques com en les analisis dels
altres. L’«etnografia reflexiva» es distingeix de anterior per enfocar forca més
I'objecte de l'etnografia a la documentacié dels aprenentatges i canvis de
Petnograf durant el treball de camp. Quan Petnograf s’investiga a si mateix,
s’anomena «autoetnografias. El text etnografic d’aquesta tesi doctoral
desenvolupa la primera tipologia, en prendre la mirada de I'antropoleg com

el fil conductor del treball de camp 1 de Pescriptura.

3.9.3 Polifonia de veus

Paral-lelament a la consolidacié de la visié6 postmoderna de I'etnografia, es
produeix una substituci6 de la veu tunica —monofonica, objectiva,
transparent— en els treballs etnografics moderns a un text polifonic en
Petnografia postmoderna. Si bé l'escriptura moderna privilegiava la veu de
Pantropoleg (que es comunicava per mitja de la veu de lautoritat) i
“dominava” la dels altres, Descriptura postmoderna reivindica el
reconeixement i la representacié de les persones investigades amb la seva
propia (Arnaus 1996). La mirada de linvestigador —assumida com a
parcial— també s’integra en I'escrit, permetent una escriptura intersubjectiva,

dialogica i polifonica en busca d’identitats per als altres i per a ell mateix. Les
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analisis etnografiques resulten de les trobades i processos en els quals
Petnograf esta permanentment involucrat, i és per aixo que el text etnografic
es caracteritza pel contrast d’alteritats i mirades. En resum, el text etnografic
postmodern mostra la naturalesa cooperativa de la situacié etnografica entre

I'investigador (outsider) 1 els informadors (zusiders).

3.9.3.1 La veu reflexiva de 'investigador/a

La dimensi6 biografica de I'etnograf és una caracteristica del text etnografic
postmodern (Coffey 1999). El text no té un caracter ontologicament
autonom i, en conseqiiéncia, la realitat no pot patlar a través del text: el text
esta inevitablement marcat pels aprenentatges de I'etnograf esdevingut autor
i no cal amagar-ho. La reivindicacié de la veu de I'etnograf esta relacionada
amb una concepcié del treball de camp com un procés d’aprenentatge
(Blommaert i Jie 2010) durant el qual Petnograf intenta comprendre el
comportament i el sentit que la gent déna al seu comportament, i alhora
intenta trobar les pautes que connecten aquests diferents comportaments. El
coneixement etnografic es produeix quan la mirada de 'etnograf i la dels
informadors xoquen, s’apropen, s’allunyen o es troben (Agar 19906). La
concepcié de Petnograf també canvia i es deixa de veure com un estri de la
ra6 per pensat-lo com un buscador iniciatic. La individualitat i 'especificitat
de Pobservador hi sén sempre i s’han de reconéixer, explorar i posar al servei

de la creativitat.

Aixi doncs, la reflexivitat de 'investigador és el tret més emblematic dels
textos etnografics postmoderns. La reflexivitat expressa la consciéncia de

Petnograf de la seva connexié amb la situacié de recerca:

“Reflexivity, broadly defined, means a turning back on oneself, a process
of self-reference. In the context of social research, reflexivity at its most

206



immediately obvious level referes to the ways in which the products of
research are affected by the personnel and process of doing research.”
(Davis 1999: 4)

Si bé les etnografies modernes optaven per un narrador omniscient
(reservant la veu personal per al diari de camp), I'etnografia postmoderna
accepta la primera persona com una férmula per deixar constancia de la visié
de Petnograf. Es tracta d’'un text més lliure que accepta formules alternatives

de representacio:

“One consequence of this moment of supposed crisis was the advocacy
of more open and ‘messy’ texts. In other words, rather than having a
single narrative or a single authorial viewpoint, ethnographic texts would
have more variegated textures, combining different kinds of writing style,
and shifting viewpoint. These ‘alternative’ textual formats include ethno-
drama, in which research findings are transformed into dramatic
enactments, fictionalized narratives, and poems.”

(Atkinson i Hammersley 1983: 204)

D’altra banda, en 'escriptura etnografica 'etnograf ha de convencer al lector
que ell va ser alla perd també que, si el lector hagués estat alla, hauria vist el
mateix que el primer va veure, sentir i concloure. En aquest sentit, la mirada
narrativa de Petnograf esdevé una evidéncia de I'chaver estat alla (being there;
Geertz 1989) no només personalment siné com a testimoni i autor d’aquest

alla.

Seguint les indicacions anteriors, en el nostre escrit hem representat la veu de

Iinvestigador per mitja de les convencions segiients:

— EI plural de modéstia per als capitols de marc teoric 1 per a les
introduccions als capitols.

— La primera persona del singular per als capitols d’analisi i
especialment per a les seqliencies que deixen constancia de les

opinions i dubtes. També s’ha emprat en la conclusié que es
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desenvolupa al capitol 9 en anglés, tractant-se, en aquest cas, d’una
marca lingiifstica del génere académic anglosaxo.
— El discurs neutre ’hem reservat per a la recreacié descriptiva dels

entorns.

3.9.3.2 La veu dels «altres»

L’escriptura etnografica postmoderna introdueix diverses férmules per
representar adequadament el pes dels informadors en el treball etnografic i
per reconeixer el pensament col-laboratiu entre 'etnograf i els informadors.
Segons Blommaert i Jie (2010: 70), “the ‘best’ data you could hope for are
stories, anectdotes”. D’altra banda, Taylor i Bogdan (1984: 184) ens recorden

que “el informe de investigacién debe estar lleno de ejemplos claros”.

La citaci6, amb la veu activa de I'informador, és I'estrategia més emprada i
donen autenticitat al text. Les paraules dels informadors es transcriuen per
posar-les al servei de la narracid. Seguint Blommaert i Jie (2010: 72), la
importancia que 'etnografia postmoderna déna al llenguatge esta relacionada
amb les decisions que es prenen quan es parla. Per cada cosa expressable, la
gent té diverses maneres possibles d’explicar-la, pero n’escull una i leleccié
no és arbitraria: implica afecte, emocid, emfasi, actitud, sentiments, etc. La
citacié permet mantenir elements com les particules cohesives, els usos dels
temps verbals, els elements paralingliistics, el leéxic neutral o marcat, els
eufemismes, els comparatius i superlatius, 'argot, etc. D’altra banda, les
citacions dels informadors també han de fer visible I'impacte de les

categories que I'entrevistador introdueix en la conversa.

Seguint les indicacions anteriors, en el nostre escrit hem representat la veu

dels informadors per mitja de les estrategies segiients:
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— La introducci6 de les citacions amb la veu activa dels informadors.
Emprem les cometes angleses per a les citacions del discurs oral i la
cursiva per a les citacions del discurs escrit (per exemple, en el
comentari d’escrits vernacles). En aquests casos, hem intentat
reproduir la parla dels informadors tenint en compte la coherencia i
estructura de la seva narrativa. A més, en les converses transcrites
hem respectat les marques tipiques de la seva parla i les expressions
col'loquials. En mantenir la seva llengua, considerem que també
mantenim el seu discurs i raonament. En el cas dels fragments
seleccionats, puntualment els hem retocat afegint, entre paréntesi 1 en
la llengua de la conversa, els referents del discurs per evitar
Pambigtiitat o bé eliminant fragments que hem valorat com a
irrellevants per a la idea que servien.

— La visibilitzacié de 'impacte de I'investigador en el discurs de Paltre,
deixant evideéncia dels intercanvis a les converses, dels solapaments i
de les interrupcions, perque els considerem parts en les quals els
informadors negocien rols i expectatives.

— El discurs indirecte lliure ’hem reservat per a les informacions no
conflictives pero ressaltem amb les cometes angleses els mots o
expressions dels informadors incorporats en el discurs etnografic.
Quan no eren problematics, els hem traduit al catala.

— Les cometes simples les emprem per fer notar un mot semanticament
conflictiu relacionat amb la lectura o Pescriptura, mots el significat
dels quals es negocien entre els informadors 1 'investigador (‘poesia’,
‘literatura’) i expressions que categoritzen els lectors (‘poc lector’ ‘bon

lector’).

Draltra banda, per reforgar la teoria de l'escriptura postmoderna de donar
veu als informadors, en aquesta tesi doctoral hem pres la decisié lingiiistica

de referir-nos-hi com a «dnformadors» i no pas com a «dnformants». Les
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recerques qualitatives escrites tant en catala com en castella tendeixen a
referit-s’hi com «dnformants» / « informantes», tot i que laltre opcid, en
menys mesura, també circula. Les dues opcions sén reconegudes als
diccionaris (al DIEC i la RAE). En catala, el DIEC reconeix en 'ambit de la
filologia, el mot «nformador» com “parlant d’una llengua utilitzat com a
subministrador de dades per a I'analisi d’aquesta llengua”. A part d’aquesta
rad, nosaltres 'emprem perque a l'oida del parlant catala el sufix —or li

connota una veu més activa.

Val la pena aclarir aqui que el nostre objectiu no és comparar les visions dels
informadors amb allo que “se suposaria” que haurien de pensar, sentir o
valorar des del punt de vista educatiu, ni tampoc jutjar aquests
posicionaments. Volem documentar i descriure el seu punt de vista des d’una
«perspectiva emica» i, d’altra banda, comprendre que els porta a desenvolupar
les representacions negatives sobre els textos i sobre la lectura que
condicionen el comportament desmotivat amb que participen a ’aula, evitant
els judicis de valors. Darrere d’aquest plantejament utilitzem una concepci6
de P'adolescent com un «actor social actiu» que té perspectives propies i

legitimes sobre el mon.

3.9.4 Els temps de Pescriptura etnografica

Quant al temps verbal, el present etnografic s’ha criticat com un mitja de
distanciament de l’altre i de falsa objectivitat. En les etnografies, el present
etnografic es combina amb d’altres temps passats. Sovint, I'analisi es fa en
present 1 les descripcions en passat. El present etnografic també se sol

utilitzar per preservar la realitat de la trobada etnografica.

En el nostre escrit, hem intentat emprar el present per a les descripcions que
contextualitzen els fets documentats i el passat per marcar la mirada de
Pantropoleg.
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3.10 Una visio6 del conjunt: la tensio entre la teoria i les
dades

La imatge que ens agrada per representar el procés global d’aquesta recerca
és la d’'un ball entre les dades, els métodes i la teoria (conversa amb Kate
Pahl 2009). Aquest exercici de coordinacié ens ha permeés arribar a un
equilibri assenyat entre I'Optica teorica, les possibilitats potencials de la
recerca (abstractes) i les possibilitats reals (factibles) del treball de camp,
marcades per la voluntat, la disponibilitat i les circumstancies dels
informadors. Hem dirigit aquest joc d’equilibris a pensar com es pot
transformar la practica educativa a les aules de llengua i literatura de
secundaria per tal que la lectura sigui un capital més disponible i captivador

per a aquells que, ara per ara, I'esquiven.

Els capitols que segueixen donen compte d’aquesta tensié entre la teoria (que
s’ha dit, qué sabem de la lectura a P'univers de I'adolescent?) i les nostres
dades (que es confirma i que no encaixa amb el que s’ha dit previament?, que
s’aporta?, que es reformula o replanteja?). Cada capitol focalitza en una part
del nostre corpus i en desenvolupa una analisi particular. Prenem da
metafora del zoom», emprada per Judith K. Franzak (2006), per explorar les
experiéncies dels adolescents que han estat identificats com lectors marginats
(vegeu lapartat 2.4). La investigadora s’inspira en el concepte de «zoom» que
Istavan Banyai articula al llibre visual Zoow (1995), on cada nova pagina
amplia el context de 'anterior. Aixi doncs, hem conceptualitzat cada capitol
d’analisi com un enfocament d’una camera fotografica. Una vegada marcada
la posicié de la mirada es realitza un zoom per ampliar-ne I'abast. En cada
capitol la direccié de la mirada va canviant 1 ens acostem o allunyem de

I'objecte amb el zoom en diverses direccions.

El capitol 4 presenta les histories de vida lectora dels informadors —I’Arnau,

el Jaime, el Ferran 1 el Manuel— situant els punts de vista que han construit
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envers la lectura en la complexitat de les seves biografies academiques,
familiars i personals. El zoo del capitol 5 se centra en Pexploracié dels
posicionaments lectors dels informadors dins 1 fora del context escolar, en el
matc de la colla, I'aula i la biografia personal, documentant també exemples
de transformaci6 dels posicionaments en el moén laboral. El zooz del capitol
6 ses centra en la documentacié i analisi de la participacié lectora dels
informadors quan aquesta esta inserida en practiques socials de lleure.
Finalment, els darrers capitols persegueixen un objectiu complementari:
documentar les identitats lectores sedimentades en 'escriptura vernacla dels
informadors. El capitol 7 se centra en els artefactes vernacles en paper i el

capitol 8 en els produits en 'entorn digital.
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I11.

APROXIMACIONS A LA
IDENTITAT ‘POC LECTORA’.

[’ESTUDI DE CAS DE
IARNAU I ELS SEUS AMICS
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Arnau
Cristina
Arnau

Cristina
Arnau

Cristina
Arnau

Cristina

me gusta a mi saber todo esto | en serio
¢si?
como es digamos un trabajo mio | me interesa mucho
mas
sf::
claro | todo este trabajo a mi me ha ayudao mucho | le
decia al Jaime “jval vamos alli | me lo paso muy bien en
verdad” | venir aqui:: y hablar de todo esto | con poca
gente hablas de:: digamos de la vida
de la vida::
con Ferran | por ejemplo | hablo de la vida (...) eso me
gusta | no ser un: un: un tipico de siempre | ahora esta
clase | aralo otro | ara apruebo | ara no
mhm | sisi | amime ha gustado mucho | las entrevistas
y todo | y ademas que:: me-me has ayudado mucho | ti a
mi también (...) he aprendido mucho de ti | de los
adolescentes | de la lectura y también de mi

(Annex 2, C6: 2174-2194)
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Capitol 4

Zoom:

TRAJECTORIES DE VIDA, INSTITUT I LECTURA

Every person has a history (...) and every person has a
literacy history. This goes back to early childbood and
the first enconnters with literacy practices in home literacy
events; it continues with involyement in community and
school practices, and on into adulthood with its varying
and changing demands. At any point in time a person’s
choices are based on the possibilities provided by their
past excperiences. Just as our view of literacy is dependent
on our view of langnage, it is also dependent on our view
of learning.

(Barton 2007: 48)

4.1 Introduccio®

Aquest capitol presenta les histories de vida lectora dels quatre membres de
la colla: ’Arnau, el Jaime, el Manuel i el Ferran. En la descripcié de cada cas
es combinen tres focus d’atencid: les personalitats, les trajectories
académiques i les histories de vida lectora. Les caracteritzacions s’han
elaborat a partir de 'analisi tematica i discursiva de les narracions verbals dels
informadors. En primer lloc, es presenta la historia del grup d’amics. En
segon lloc, es presenten dades biografiques generals sobre els membres de la
colla 1 també se n’exposen les trajectories académiques. En tercer lloc, per a
cadascun dels joves s’aporta un retrat de la seva personalitat i psicologia com

a individu, estudiant i lector, que alhora es lliga amb el seu punt de vista

40Si no s’indica el contrati, les veus citades en tots els capitols s’han extret de
I’Annex 2. En el cas dels altres materials del corpus se n’indicara la ubicacio.
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sobre 'educacié, I'evolucié académica, les aficions i els futurs imaginats. La
descripcié avanga algunes de les viveéncies 1 records que han marcat les seves

identitats lectores, que s’exploren amb més detall als capitols subseglients.

La mirada d’aquest capitol pren Pestrategia metodologica de la historia de
vida lectora tal com la teoritza David Barton (Barton i Hamilton 1998;
Barton 2007; Barton e al. 2007); vegeu l'apartat 2.3.2). La idea de fons del
seus treballs és que estudiar la vinculacié de I'individu amb la lectura des d’'un
punt de vista sociocultural implica estudiar les biografies lectores de la gent,
amb l'objectiu de construir una teoria de la literacitat des de la subjectivitat
individual (Baynham 1995). En aquest primer capitol d’analisi, 'aproximacié
als informadors des de les seves histories de vida lectora ens ha permes
focalitzar en els significats personals sobre la propia educaci6é i evoluci6
lectora en diversos dominis lletrats, i contextualitzar-la en un sentit més
holistic en relaci6 amb la formacié académica rebuda i el propi
desenvolupament vital 1 social. Encara més en concret, ens ha servit per
observar el procés de construccié de la identitat lectora dels informadors, al
llarg del temps vital, dels «cronotops escolars» (Compton-Lilly 2010; Bloome

1 Katz 2009) i a través de diversos dominis lletrats.

Les histories situen persones, moments de transicié i condicions de vida en
el context biografic i sociocultural de lindividu. En aquest capitol, les
histories de vida lectora dels informadors s’han reconstruit des d’un espai
molt concret (situacié d’entrevista que pretén ser conversa); pet tant, les
dades que s’analitzen han estat coconstruides entre els informadors i la
investigadora. Som conscients que, en el context de lentrevista, tant
Ientrevistat com l'entrevistadora hem projectat identitats que depenen del
context de situacié i de lestructura de les relacions que condicionen la
interaccié. Per exemple, en les primeres cinc entrevistes, ’Arnau es

presentava com un «fals lector» (Larrafiaga i Yubero 2005; Larrafiaga i
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Yubero 2010), projectant-se com aquell lector que li agradaria ser, que
coincideix amb la representacié apresa del ‘bon lector’ socialment i
academicament valorat. En les entrevistes posteriors, va projectar-se com un

dector resistent» que volia ser vist com un dector capac» (Alvermann 2003).

Les histories de vida, institut i lectura que presentem en aquest capitol
descriuen les cosmovisions que han influit la patticipacié dels informadors
en la practica lectora academica i vernacla. Més endavant, també presentem
les relacions socials i les estructures ideologiques sobre la lectura que circulen
a la xarxa social de ’Arnau i al grup que estudiem (vegeu el capitol 5). Si bé
aquest capitol analitza globalment els casos i els interrelaciona, també té la
funcié de familiaritzar el lector amb els elements contextuals i ideologics del
grup. El fil conductor que mantenim és el de la construccié de la identitat

lectora dins i fora del context escolat.

4.2 Una breu historia del grup

La breu historia del grup que es presenta a continuaci6é s’ha reconstruit des
del punt de vista de ’Arnau, que és 'informador focal de 'estudi. El fet que
sigui I'informador focal implica que s’han recollit més dades sobre ell i que la
descripcié és més completa en el seu cas. Els quatre amics es coneixien molt
bé entre ells, amb excepcid del Manuel i el Jaime, que van ser amics durant
poc temps. L’Arnau, el Jaime, el Ferran i el Manuel es van coneixer a
l'institut Miquel Gibert quan tenien 12 anys i van esdevenir bons amics al
llarg de la secundaria. L’institut estava situat en un barri centric de Barcelona,

de classe social mitjana-alta, en el qual tots també vivien.
El primer dia de curs, ’Arnau i el Ferran van xocar. I.’Arnau li va preguntar

d’on era i quan el Ferran li va comentar que venia de Madrid va haver-hi

molta tensié. Al marge d’aquest primer contacte, en realitat es van coneixer
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en un billar a prop de l'institut, on molts estudiants solien passar les tardes
després de classe. Eren companys perd mai no havien parlat, perqué
formaven part de grups diferents. Una tarda, els grups respectius es van
reptar al billar 1 en una de les partides va aflorar una intensa discussié sobre
futbol. I.’Arnau era un fanatic del Barca i el Ferran, en canvi, recolzava el
Real Madrid. Es van barallar. El gran somni de I’Arnau era esdevenir un
periodista esportiu i per aixo llegia diariament diversos diaris d’esport. El
futbol era “el seu domini” i les seves opinions sobre futbolistes, fitxatges i
resultats de lliga eren molt respectades entre els seus amics. El Ferran s’havia
guanyat de seguida la reputacié de ser ‘el millor estudiant de la classe’ i,
d’alguna manera, qiiestionant la seva identitat futbolistica, Iestava

desacreditant.

Pero a partir d’aquell encontre es va anar construint una amistat forta.
I’Arnau odiava 'escola i el Ferran el va comengar a ajudar amb els deures i
Iestudi. El Ferran era un estudiant compromes amb la Iestudi i, 2 més de
destacar en totes les activitats academiques, també tenia talent explicant i
ensenyant als seus amics. Havia nascut a Alemanya, el pais del seu pare, 1
després de la separacié dels pares es va traslladar a Madrid, on va viure
durant set anys amb la seva mare i la germana bessona. Com que era nou a
Barcelona, ’Arnau el va ajudar a descobrir la vida jove a la ciutat i li va
ensenyar les peculiaritats del catala jove. L’amistat va emergir d’un xoc que
tensava identitats vinculades als equips de futbol (intensament connectades
amb identitats de llengua i visions politiques controvertides) 1 les identitats

académiques.

Rapidament, el Ferran va esdevenir 'idol de la classe: bon estudiant a ’escola
pero un ‘gamberro’ al carrer, intel-ligent, amb presencia, bessé i multilinglie.
El Manuel deia d’ell “es la bandera de la clase | el himno | un modelo que

muchos estudiantes quieren seguir”. I’Arnau a vegades sentia enveja del
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Ferran i a vegades intentava comportar-se com ell, especialment a I’escola,
pero sense gaire éxit. Un dia la frustracié el va bloquejar i va demanar-li que
no I'ajudés més amb els deures. La mare m’ho va explicar: “segons amb qui::
| no vol ni sentir-ne a patlar | perque no vegin doncs:: on falla | o que se’n
puguin enriure d’ell gsaps? | és molt selectiu amb aixo | [...] el Ferran va:

intentar ((ajudar-lo)) pero: | no li va anar: bé” (C5: 203-2006).

I’Arnau va repetir 2n d’ESO 1 va ser quan va coneixer el Jaime, un not xile
que havia arribat a Barcelona amb deu anys. Feia un any que eren companys
de classe perd no formaven part del mateix grup ni es queien gaire bé. Quan
els dos es van trobar a una nova classe com a repetidors, es van anar
apropant fins a fer-se amics. De seguida es van adonar que eren els ‘guapos’ i
‘grans’ de la classe, 1 que aixo els imbufa d’un atractiu especial entre les noies
d’aquell curs. Van desenvolupar recursos escrits sofisticats per flirtejar amb
elles, com escriure poesia i cartes romantiques. I’Arnau i el Jaime s’ho
passaven bé junts, tant dins com fora de I'escola, i quan era indispensable
també estudiaven junts. El Jaime seguia bé els cursos de matematiques 1
I’Arnau s’identificava més amb les ciencies socials, aixi que a vegades es
dividien els deures i s’ajudaven muituament. Solien estudiar fins a altes hores
de la matinada, la nit anterior a examen. Quan no podien estudiar junts,
aleshores es comunicaven per xat o telefon per contrastar les agendes i fer els
deures col'laborativament. En aquest cas, els va unir el fet de compartir la
identitat académica de ‘repetidors’, que en el marc del nou grup-classe van

reciclar amb noves identitats socials (ser els ‘grans’ i els ‘guapos’).

El Manuel era el graciés del grup i tenia un sentit de ’humor exquisit. Amb
I’Arnau es coneixien des de primaria i havien estat “ufia y carne”. Al Manuel
li agradava passat-ho bé amb I’Arnau, el Ferran i el Jaime, pero també tenia
present que la seva prioritat a la vida era estudiar fisioterapia a la universitat.

Estudiava molt, especialment durant el periode d’examens, perod no se sentia
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recompensat amb les notes. Normalment aprovava els treballs i els examens
amb notes justes. El Jaime i ’Arnau creien que el Manuel controlava la
situacié fent el minim per aprovar, i d’alguna manera admiraven el seu

comportament académic. En realitat, el Manuel aspirava a tenir més exit.

Quan vaig plantejar a Arnau la idea de dilatar la recerca per explorar les
identitats lectores dels seus amics, em va posar en contacte amb els que en
aquell moment considerava “mis mejores amigos”. El Manuel representa
P’amic en P'etapa infantil (primaria), el Jaime 'amic més proper en el moment
de la tria (4rt d’ESO) i el Ferran el gran amic de letapa adolescent a
secundaria. També em va posar en contacte amb el Jordi, qui finalment no va

voler participar en la recerca, pero del qual vam patlar molt.

Quan es va iniciar aquesta recerca, els quatre nois se sentien una colla (també
amb d’altres amics i amigues), perd amb el temps les amistats es van anar
redefinint. Tres anys més tard, segueixen sent amics, pero ja no sén una
colla. El moment de separacié esta localitzat I'any 2008, quan I’Arnau
s’inscriu en un modul d’educacio fisica, el Jaime repeteix el Batxillerat, 1 el
Manuel i el Ferran comencen els estudis universitaris. De totes maneres, des
de I'any 2007, el Jaime havia fet noves amistats fora del grup i ja no es veien

tant.

4.2.1 Dades generals i detalls biografics

La taula 9 ofereix detalls biografics dels quatre informadors des d’un punt de
vista comparatiu: 'edat que tenien durant el treball de camp, el lloc que
ocupaven en Pestructura familiar, la llengua a la famfilia, el lloc en la familia i

els anys viscuts a Barcelona i escolaritzats al sistema catala:
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Edat durant  Pais/ciutat Llengua a la Lloc enla Anys a

el treball de  on va néixer familia familia Barcelona
camp
16 - 19 Palma Catala 2n de 2 fills des dels 2 anys
ARNAU
. Castella (mare
JAIME 16 - 19 Xile . 2n de 2 fills des dels 10 anys
xilena) ’
Castella (mare
MANUEL 17 -19 Zaragoza f 2n de 2 fills sempre
rancesa)
FERRAN  17-19 Marburg Coslll e N s by, | el & cas
Alemanya alemany)

Taula 9. Dades biografiques dels informadors

Labstraccié d’aquestes dades ens ha ajudat a afinar el perfil social del tipus
de lector que estudiem: sén adolescents de sexe masculi, generalment de
parla castellana a 'entorn familiar i social, viuen en families reconstituides
per motiu d’'un divorci o una perdua, i sén el germa petit d’una familia de
classe mitjana (excepte el Ferran que és bessd). Pel que fa a les
caracteristiques del grup cal dir que és multicultural (origens diversos) i for¢a

multilingiie.

4.2.2 Trajectories escolars

Lanalisi de les trajectories escolars ens aporta informacié de les identitats
académiques dels informadors i de la seva cosmovisié de 'educacid. Aquesta
perspectiva és rellevant en el marc de Pestudi que presentem, en tant que
permet analitzar 'evolucié de les identitats lectores dels informadors en
relacié amb les configurades al context escolar, al llarg de les etapes de
secundaria i Batxillerat. L’etapa escolar és un periode on la identitat lletrada 1
cultural dels adolescents generalment es defineix en relacié amb la identitat
que adopten com a estudiants. Les trajectories escolars s’han reconstruit

mitjancant les dades qualitatives obtingudes a les entrevistes. Per tant, la
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descripcié de les trajectories esta limitada per la informacié que els
informadors han volgut compartir amb mi. Posteriorment, les trajectories,
una vegada redactades, han estat llegides pels informadors i comentades amb
mi individualment. Se’ls ha donat la possibilitat de complementar-les i

modificar-les.

L’escola imposa per a tots els estudiants un recorregut d’aprenentatge
estandard basat en un model lineal de temps. Aquesta homogeneitzacié del
procés d’aprendre lliga en una relacié d’interdependéncia I’adquisici6
d’habilitats 1 coneixements amb ritmes temporals d’aprenentatge definits;
I’alumne no només ha d’aprendre certs conceptes clau de cada disciplina sind
que els ha d’aprendre en un temps determinat, i demostrar que els ha apres
en situacions d’avaluacié particulars que també estan definides
temporalment. L’estandarditzacié del desenvolupament escolar esta, doncs,
marcada per una disciplina del temps que cal tenir en compte quan
s’exploren els conceptes d’exit i fracas escolar. Compton-Lilly (2010),
prenent el concepte de «cronotops» de Bajtin, ha anomenat aquests periodes

«cronotops escolarsy (chronotopes of schooling).

Definim el concepte de «trajectoria escolar o academica» com el recorregut
que els alumnes realitzen per graus, cicles o nivells al llarg de la seva biografia
escolar. Les trajectories estan definides pels cronotops escolars i pels
objectius academics corresponents. Una trajectoria és «continua» quan
I’alumne travessa de manera estable les etapes escolars amb el temps assignat
per Pautoritat educativa. Quan la trajectoria no s’adequa al desenvolupament
tipificat, aleshores 'anomenem «discontinua», perqué hi ha interrupcions o
irregularitats. Si bé la trajectoria continua respecta els cronotops escolars i,
per tant, acompleix els estandards, la trajectoria discontinua es defineix per

no acomplir aquestes expectatives.
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2002-2003 [ 2003-2004 J 2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011
Curs d’accés al modul Modul d’Educacié Modul d’Educacié
1r d’'ESO 2n ESO 3r PESO 41t ESO 1r Batxillerat d’educacio fisica en una Fisica. Fisica
(artistic) (curs escola vocacional privada.
ARNAU suspes, abandona) Feina en un bar.
Ptrimera feina a una botiga de
cafe .
1r d’ESO 2n ESO 3r PESO 41t ESO 1t Batxillerat (ciencies socials) 2n Batxillerat 2n Batxillerat a
(ciencies socials) distancia
JAIME N
(curs suspes)
1r d"ESO 20 I’ESO | 3r 'ESO 4rt I’ESO 1r Batxillerat 2n Batxillerat Estudis universitaris (Fisioterapia) Fisioterapia
(cientific) (cientific)
MANUEL
Selectivitat
1r d"ESO 2n I’ESO 3r I’ESO 4rt FESO 1r Batxillerat 2n Batxillerat Abandona els estudis Periodisme Periodisme
(cientific) (cientific) universitaris
(Telecomunicacions)
FERRAN Selectivitat

Primera feina en un bar.

Taula 10. Les trajectories académiques dels informadors
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La taula 10 desplega cronologicament les trajectories academiques dels quatre
amics, des de I'any 2002 (quan els informadors tenien 12 anys) fins al 2010
(quan en van fer 19), i permet comparar-ne el desenvolupament acadeémic.
En termes escolars, aquest periode compren ’educacié secundaria obligatoria
fins a tres anys posteriors (Batxillerat, escola vocacional, universitat, entrada
al mon laboral). La taula també ofereix dades sobre els itineraris académics,
que a l'institut Gibert comencaven a 4t I’ESO. També situa en el marc de les
trajectories academiques de cada informador lany que van realitzar la
Selectivitat i van obtenir la primera feina. Les caselles destacades en gris
indiquen el periode que correspon a la fase de recollida de dades d’aquesta

recerca.

Les trajectories dels quatre amics sén formalment identiques fins al curs
académic 2003-2004 (2n d’ESO). A partir de 2004-2005 s’observa un canvi
en el grup: ’Arnau i el Jaime repeteixen i el Manuel i el Ferran passen de
curs. Les trajectories académiques dels dos datrers son paral-leles fins 2008-
2009, quan inicien els estudis universitaris (el Manuel comenca la carrera de
Fisioterapia 1 el Ferran la de Telecomunicacions tecnica, especialitzacio
imatge 1 so, pero I'abandona després de la primera convocatoria d’examens).
En el cas de PArnau i el Jaime les trajectories sén també paral-leles fins a 1r
de Batxillerat, quan tots dos tornen a repetir. Aleshores ’Arnau deixa el
Batxillerat, s’inscriu a un curs d’accés al modul d’educacio fisica i obté la
primera feina com a ajudant en una botiga de cafe. El Jaime segueix dins del
sistema, pressionat pels pares, i aconsegueix passar a 2n de Batxillerat, curs
que suspen. Els pares i donen la darrera oportunitat i decideix fer el

batxillerat a distancia.

La taula 11 relaciona la trajectoria a Iinstitut (discontinua o continua) amb el
rendiment academic general (baix, mitja o alt). Ens centrem en el perfode

d’ESO i Batxillerat. El rendiment s’ha definit segons les dades que els
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informadors han aportat al llarg de les entrevistes i, especificament, les
seqliencies on explicitaven les notes obtingudes a les tasques académiques i a

les avaluacions finals.

Trajectoria Rendiment
académic
Arnau discontinua baix
Jaime discontinua baix
Manuel continua baix / mitja
Ferran continua alt

Taula 11. Les trajectories en relacid al rendiment académic

Les trajectories academiques dels quatre informadors que s’estudien en
relacié amb les identitats lectores sén individuals 1 del tot diferents. Al llarg
de lescolaritzacié obligatoria i del Batxillerat, les trajectories de I’Arnau i el

Jaime sén discontinues i la del Manuel i el Ferran sén continues.

— I’Arnau abandona linstitut a 1r de batxillerat i comenca un modul
d’educaci6 fisica.

— El Jaime repeteix tres vegades pero segueix dins del sistema escolar.

— El Manuel desenvolupa una trajectoria continua i comenca els
estudis universitaris de Fisioterapia

— EI Ferran desenvolupa una trajectoria continua perd abandona els
estudis universitaris després de la primera convocatoria d’examens i

els reprén posteriorment en una altra carrera.

4.2.3 Les identitats lectores de la colla

Els apartats seglients desenvolupen una analisi individual de les identitats
lectores de cadascun dels membres de la colla. Prenem la metafora de la
identitat com un posicionament que es plasma en les narracions per aplicatr-la
al discurs adolescent sobre la cultura lectora (vegeu l'apartat 2.3.2.2). En

concret, ens basem en la descripcid teorica de la metafora elaborada per
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Holland i Leander (2004), lligada a d’altres conceptes com el d’ddentitats

laminades» 1 els «mons imaginats.

La historia de vida de cada informador s’estructura segons els aspectes que
hem considerat fonamentals en les personalitats i identitats lectores. Les
identitats lectores es presenten en relacié amb les trajectories academiques,
les filosofies de vida i els futurs imaginats. Hi ha un eémfasi especial en els
moments de transicié de la vida i Pescola, i en els motors de canvi de
percepcio, generalment associats a fets 1 persones que han estat rellevants en
la construcci6 d’un punt de vista sobre la lectura i 'educacié. Aquesta
perspectiva es combina amb fragments en que els altres (familiars, professors
1 amics) els descriuen i els veuen com a lectors i estudiants. Aprofitem també
per situar-hi algunes de les practiques lletrades que s’analitzen als capitols
subsegtients. La idea és captar la complexitat dels mons de cada informador i

del rol que hi té la lectura.

4.3 L’Arnau

El vaig conéixer quan tenia 16 anys i feia 4t I’ESO a l'institut. En el minut
16 de la primera trobada em va dir “quiero ser periodista deportivo”. El
futbol era la seva gran passio i, amb el temps, s’havia convertit en un estil de
vida, en una dimensié essencial de la seva personalitat. La vinculacié que
tenia amb aquest moén es feia visible en lestil de roba, en les frases que
actualitzava al Facebook, en lornamentacié de la seva habitacié i en les
activitats que desenvolupava en temps d’oci: jugava a futbol en un equip
federat, quan no podia anar al Camp Nou amb la familia quedava amb els
amics per veure els partits de futbol en un bar, seguia d’altres programes
sobre futbol a la televisié i consultava webs esportives. A més, llegia

diariament els diaris Sport i el Mundo deportivo 1 mensualment la revista Bara.
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Explorem aquest lligam entre la lectura activa i la practica social de jugar i

participar en la cultura futbolistica a 'apartat 6.2.

L’any 2007, I’Arnau va acabar els estudis de secundaria i, tot i estar
matematicament suspés, va obtenir el certificat de PESO. Segons el Pol, el
seu tutor, I'expedient va ser considerat a la junta de professors i, amb un
parell de professors en contra, finalment el van aprovar. L’any 2008 va
comengar 1r de Batxillerat i, tot i que a 4t d’ESO havia estudiat litinerari
humanisticosocial, va escollir litinerari artistic per evitar I'assignatura de
matematiques. La mare no ho veia clar, pero no tenia referents de judici, en
tenir com a unica font d’informaci6 sobre el sistema académic allo que el seu
fill 1i explicava. A l'institut, ningd va supervisar aquesta decisio; ningu el va
fer reflexionar. A final de curs va rebre una avaluacié global suspesa i
aleshores va decidir abandonar linstitut. “No quiero repetir otra vez”, em va
dir en una conversa telefonica. Va inscriure’s a un curs d’accés al modul
d’educacié fisica d’un institut privat de Barcelona. Al capitol 8 analitzarem
dos textos vernacles que reflecteixen aquests moments de reflexio i
transformacié. “Un dia en la playa” remet a la decisié de canviar de branca al
Batxillerat i “en 1 rincén de mi cabeza” simbolitza el moment d’abandé de

Pinstitut i la consciencia d’haver madurat (vegeu els apartats 7.3.117.3.2).

A partir de estiu del 2008 va combinar les classes del curs d’accés (1 any) i
després les del modul d’educacié fisica (2 anys) amb diverses feines de mitja
jornada i caps de setmana a botigues i cafeteries de moda del centre de
Barcelona. I’entrada al moén laboral li va permetre autofinancar-se els
estudis. El curs d’accés el va aprovar amb una mitjana de 5.5 punts sobre 10.
En aquest nou context academic, diu, va comencar a treure “notazas” i la
seva identitat com a estudiant va canviar. Aquesta transformacié queda
reflectida tant a les converses com a les comunicacions escrites que produia

al Facebook: “‘e tret notazas titu! k raro n? xd, kom es nota k kuan un estudia
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lo k i agrada...” li va escriure al mur semi-public d’'un cosi (vegeu AID_37 a

Pannex 5).

4.3.1 L’estigma del germa gran

I’Arnau vivia amb la mare (artista de jove, aleshores treballava com a
secretaria), el padrastre (manager d’una botiga de cuines) i el germa gran (que

treballava en bars de nit i estudiava cursos de fotografia i de camera).

En les primeres tres entrevistes va ser impossible obtenir informaci6 sobre el
germa, el Joan. Durant el procés de transcripcié de les interaccions vaig
percebre que cada vegada que li preguntava alguna cosa sobre el germa,
I’Arnau sistematicament canviava de tema. Més endavant em va comentar
que estava protegint de la possibilitat que jo volgués fer-li una entrevista. La
mare em va explicar que el Joan tenia una immaduresa lectoescriptora de
naixement 1 que els professors ni havien compres les dificultats
d’aprenentatge que tenia ni havien valorat els esforcos que havia fet per
adaptar-se a un ritme massa exigent per a ell. La mare estava decebuda pel
tracte 1 la desatencié del professorat al desenvolupament académic d’ambdés
fills, sobretot en el cas de I’Arnau, que ja a primaria era “un nen siper
hiperactiv”. Quan parlava amb un mestre (“quan et criden per cobrir
I’expedient”) tenia una sensaci6 enrarida: “em parlaven d’un altre nen que no
tenia res a veure amb el meu fill” (vegeu C5 a 'annex 2). La visio resistent de
la mare envers la institucié académica i el professorat va influenciar el punt
de vista que I’Arnau va definir envers escola, I'institut i tot el que era

important en aquests contextos.

I’Arnau va estudiar a la mateixa escola i institut que el germa gran. Entre el
professorat, de seguida el van conéixer com “el germa del Joan”. Segons la
mare, la reputacié que ’Arnau tenia entre el professorat estava injustament

marcada pel descredit del germa. D’altra banda, durant els primers anys
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d’ESO, I'’Arnau va comencar a sortir amb la colla del Joan. Aquesta
vinculacié amb la xarxa social del germa gran el va portar a desenvolupar un
rol social preponderant en la comunitat de Iinstitut, que Pallunyava de la
responsabilitat d’aprendre i1 d’alguna manera confirmava la imatge que tenia
entre el professorat. L’Arnau es va convertir en un noi molt popular entre
Palumnat dels diversos cursos. El Manuel i el Ferran coneixien bé aquesta
etapa “social” i “rebel” de I’Arnau, marcada per efervescencia del que a la
colla anomenaven “la filosofia del Carpe dien”’(vegeu lapartat 5.2.1) i

I’hostilitat envers les persones amb autoritat.

El Manuel explica com ’Arnau va anar incubant la popularitat:

Manuel la fama le viene mucho por su hermano / porque su hermano también era
muy igual / y €l cuando entré en el instituto / Joan / que era su hermano

Cristina = si / lo conoci =

Manuel  entonces claro / el Arnau también se iba con los amigos de Joan / que son
més mayores / pero aun asi por su cuenta se ha hecho un bucle de
amistades de todo tipo / o sea Arnau se ha ido conociendo todo el-todo el
instituto / [...] o sea:: es muy social

(Annex 2, C12: 473-481)

El Ferran destaca com el gaudi social el va estigmatitzar de cara al

professorat:

Ferran lo que pasa es que el Arnau y: y su hermano / nunca han sido buenos
estudiantes // nunca // lo ptimero / les invadi6 el gambettismo total / o
sea- eran gamberros:: ja mds no podet! / yo sé que Arnau ha tenido siempre
una equis en su nombre por lo que hizo el hermano anteriormente / ellos
decfan “sta eres el hermano de Joan? jjoder! imenudo energimeno!” muy
traviesos / no malas personas

Cristina = ya-ya =

Ferran pero muy traviesos y poco estudiantes / y entonces ha tenido siempre esa
marca / pero igualmente / él tampoco ha sido buen estudiante nunca /
peto / ahora ves el hermano / que ademis el hermano tiene: un principio
de dislexia / que no ha estudiao porque no le entraba / pero luego ves al
hermano que / acaba de terminar / imagen: o fotografia y esta haciendo
précticas y buscando ya trabajo de cimara ha sacao notazas y todo /
entonces claro / ves un poco la:: compatacién de:: vale / pues empiezan
gamberros / luego sientan la cabeza ((se 7))

(Annex 2, C16: 284-300)
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En el marc de la classe de 1+ d’ESO, I’Arnau es va convertir en el lider de “la
pandilla de los guais de la clase”, que el Manuel defineix com “los tipicos
trilleras macarrillas”. “Todos los de mi clase querfamos entrar en la pandilla”,
recorda el Manuel. Va ser ’época que es van conéixer amb el Ferran. Aquest
nou estatus social fins i tot va suposar, durant un parell anys, la ruptura de
Pamistat amb el Manuel, que parlava for¢a dolgut d’aquesta transicié: “fui
cambiando poco a poco | lo que pasa es que Arnau cambié de golpe | fue
crecer y ser otra persona | luego se mantuvo poco a poco | digamos que el
cambio heavy lo hizo al principio ((de secundaria)) y yo lo he hecho al final”
(C12: 272-275). Quan I'Arnau va repetir 2n d’ESO, la mare es va plantejar
canviar-lo d’institut, perd no ho va fer per llastima: “jo mira | la veritat és |...]
fa temps ’hagués tret d’aquest institut | pero també vaig veure | que com va
repetir curs | 1 va tenir tant de trauma vaig pensar “hostial ara el trauras de

Pentorn aquest 1 el mataras!” (C5: 298-303).

El fet que el Joan tingués dificultats d’aprenentatge i especificament de
comprensio lectora és una qliestié que no podem passar per alt. L’Arnau em
va dir “mi hermano es igual |es leer porque se lo manda el colegio y ya esta |
no somos de: de lectura” (C1: 425). La idea que I’Arnau tenia sobre els
germans grans era que havien de ser ‘cultes’ i estar disposats a ajudar els
germans petits. Li va costar acceptar que, en el seu cas, no podien mantenir

una relacié en aquests parametres.

Arnau en parte | mi hermano es un:: como le cuesta y todo siempre le quiero- no
quiero reconocer el hecho de que no sea tan culto como:: otros hermanos
por ejemplo | por el hecho de que “mira | hoy voy a estudiar con mi
hermana” ((referint-se a la germana del Manuel)) | yo con mi hermano no
puedo | ¢por qué? porqué a mi hermano también le faltan muchos
conceptos | y por eso ahora le entiendo porque ahora hace fotografia | se
lo esta currando | se lo estd sacando | quiere: digamos | quiere algo de ély
digo “jala! se lo ha cutrao y tal” y en los estudios no era tan bueno porque::
también tenia el fallo este | ahora se lo esta currando

(Annex 2, C6: 1195-1201)
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4.3.2 LLa mare com a musa de Pestudi

Quan ens vam coneixer Pany 2007, ’Arnau havia iniciat un procés de reflexié
sobre la propia historia personal i comengava a pensar amb prudéncia 1 una
certa seriositat el seu futur personal i professional: “no quiero ya:
digamos | ni irme a fumar ni hacer campanas sino estudiar mucho mas
| tener mis estudios | crecer y tener digamos- | ¢qué voy a ser de mayor? | ya
centrarme en eso | no en pasirmelo siempre bien” (Cl: 654-656). Aquest
canvi d’actitud envers la vida I’havia desencadenat experiencia traumatica de
veure com la seva mare patia una malaltia sobtada. I.’Arnau va trobar en
aquesta vivencia i en el desig de fer-la felic una forca extrinseca que li va
donar energia per intentar aprovar els examens finals de 'ESO, que era
Iobjectiu a queé es referia amb lexpressié “mi prioridad”. En diverses
ocasions va establir una relacié de causa-efecte entre la malaltia de la seva

mare 1 els esfor¢os académics (fixeu-vos en pero abora esto ya me hace):

Cristina  y: ¢cuanto te queda para terminar la eso?

Arnau a mi:: este afio | me la quiero sacar | y a mas mi madre digamos que hace
muy poco | este mismo aflo estuvo a punto de morir [...] y eso me da como
mas ganas de sacarme la eso | porque no podia | el primer trimestre lo daba
ya como muy:: muy dificil I pero ahora esto ya me hace que me lea los
libros | no sé | seguir para sacarme la eso como minimo | y darle a ella:: pues
que esté mas contenta

(Annex 2, C1: 117-125)

El patiment de la mare havia desencadenat en ’Arnau una reflexié profunda
sobre la repercussié que les coses tenen a la vida: “si no te pasan cosas como
lo de mi madre no te hacen | reaccionar a la hora de-de lo que es mas
importante a lo que no” (Cl: 877-879). Aquest moment de reflexié el va
portar a tornar a 'entorn educatiu i a desenvolupar estratégies per aprovar
les avaluacions (vegeu I'apartat 5.3.3.2). La mare com la musa de I'estudi va
ser una idea repetida insistentment per I’Arnau al llarg del temps del treball

de camp. En reproduim un altre exemple:
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Arnau en el colegio | no importa lo que estudies | tener mucha confianza en cada
uno | aprueba:: hazlo por tu madre y: por lo que sea | por ti y por tu
madre también | se lo merece y tal | esto es un:: no quiero defraudarle ni a
él: ni a mi madre y tal | y por eso yo en parte voy a aprobar | si yo fuera
mas a mi rollo y lo tuviera todo ya: asimilao | no: ni estudiarfa ni nada |
pero bueno
(Annex 2, C16: 1448-1452)

4.3.3 “Me gustaria leer pero no puedo”

L’amplitud d’aquest pensament de canvi va ser transcendent en l’actitud
lectora de I’Arnau, en provocat-li la consciencia que llegir era una cosa
socialment valuosa i convenient. Tanmateix, aix0 el confrontava amb la
impossibilitat de recuperar el temps perdut (“tengo mucha mas dificultad a
la hora de:: de leerme un fragmento o todo | que otra persona” C1: 679). En
IArnau havien crescut les ganes de llegir, el desig de ser lector, pero li ho
seguien impedint dues coses: la impossibilitat d’asseure’s tranquil-lament i
les dificultats de comprensié. En Pesfor¢ de ser lector, van aparéixer els

complexos lectors (capacitat de concentracid, llegir amb facilitat, fer faltes):

Arnau soy vago | porque me gustatfa poderme leerme el libro con facilidad | pero
no puedo [...] por esto lucho ahora | porque quiero que me guste | y por
eso hago yo en clase muchos esfuerzos para atenderlo entenderlo | luego |
leerme el libro y que lo sepa | porque digamos que: | que al reaccionar mds
tarde a la hora de: de ponerme a estudiar y todo | hace que me quiera
poner al mismo nivel que: que la gente | tener la base y todo | y por eso
quiero leer: y todo | me gustarfa mucho para no tener a lo mejor faltas que
todo el mundo no las tiene y yo sf

(Annex 2, C1: 882-891)

En aquesta etapa també es va adonar que els amics que ell considerava
‘llestos’ —generalment del Batxillerat cientific— llegien. Es va fixar en el fet
que s’intercanviessin llibres i el va acomplexar la sensacié de voler pero no

poder participar en aquesta practica social. Simplement, no li agradava:

Arnau mis amigos | que digamos que son listillos y que si se leen estos libros | se
dejan los libros entre ellos y todo | yo a veces lo veo | y digo “jves! me
gustarfa a mi | poderme intercambiarme un libro con alguien” pero no:: no

me gusta
Cristina  lo has hecho alguna vez?
Arnau no

234



(Annex 2, C1: 412-407)

4.3.4 “No soy el tipico nifio empoll6n”

Des del punt de vista de ’Arnau, la idea de lectura i la vida adolescent que ell
volia (sota el lema Carpe diem) eren incompatibles. “No me parezco nada a
leer”, solia dir. Veia la lectura com una activitat solitaria i veia ’adolescéncia
com un dels millors periodes —efimers— de la vida, que calia gaudir al

maxim.

Volem destacar dues visions que queden reflectides a la narrativa que
presentem a continuacié. D’una banda, s’estableix la relacié entre el fet de
egir i el fet de ser ‘empolléon’ o ‘llest’ PArnau considerava que els lectors
eren necessariament ‘llestos’ (percepcié que, al context académic, es
conceptualitza amb letiqueta ‘empollén™!). D’altra banda, la lectura es
vinculava a una renuncia personal en la qual hi havia una privacié del lleure i
les relacions socials. La idea de llegir li connotava una representacié ben
definida: estar tancat a casa, privar-se de l'oci i d’estar amb els amics; en
definitiva, perdre el temps —limitat, fugac— de P'adolescéncia. I’Arnau es
resistia a assumir alguns dels atributs que ell associava al seu model de qui és
un lector; no volia ser ni un ‘empollén’ ni un adolescent ‘adult’. Ser una

d’aquestes dues coses implicaria I’habit de llegir:

Arnau ara:: basicamente tengo un libro | siempre lo tengo alli | me lo puedo leer
en cualquier momento pero nunca me-me puedo estar leyendo durante dos
horas | y eso en verdad:: me jode un huevo | pero: yo me lo leerfa | pero
no lo hago | a lo mejor hago otra cosa:: es que | es muy diferente | hago:
diferentes cosas | me pongo al internet | mucho mas aprecio irme con
cinco amigos por ahi | a no poderme leer el libro | en verdad me jode

4 Segons la RAE, el mot “empollén/a” és un adjectiu despectiu per designar a un
estudiant que dedica moltes hores a Iestudi i que es distingeix més pel fet de ser
aplicat que pel talent. Els informadors d’aquesta recerca, pero, empraven el terme
per designar els companys que treien bones notes en les avaluacions escolars
(independentment de la dedicacié o el talent, assumint que els exits académics
sempre eren conseqiiencia d’haver estudiat molt) o, simplement, atribuint una
qualitat pejorativa a I'exit que ells no tenien.
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mucho | el no poder:: quedarme en casa durante dos horas y ponerme a
leer el libro | que en verdad me gustaria | pero: al saber que a lo mejor me
voy con los amigos y que echaré un billar y:: todo pues | me lo paso mucho
mejor | estar con los amigos | no sé es como vivir tu adolescencia | se lo
digo a mi madre | se lo dije el otro dfa | digo “ahora estoy en una edad que
me puedo comer el mundo si quiero” | si yo me fuera:: a por todo | me lo
podtia comer pero | quiero vivir mi adolescencia | luego poder decir “la
adolescencia fue:: lo mejor” | y ya estd | por eso a lo mejor no soy el:
tipico nifio empollén | porque el nifio empollén digamos que:: se queda en
casa a lo mejor un sabado | estudiando | y yo un sabado:: me costaria
mucho quedarme

(Annex 2, C6: 1421-1430)

4.3.5 Simulant una imatge social de lector

A les classes de llengua i literatura el canvi d’actitud de "Arnau es va traduir
en un esfor¢ per fer veure que havia llegit els llibres de lectura obligatoria.
Descrivim les estrategies d’evitacié de lectura al capitol 5, com buscar
resums a internet, trucar a la noia més llesta de la classe, descobrir les
preguntes de 'examen o fer-se “txuletes” (vegeu l'apartat 5.3.3.2). El canvi
d’actitud va transcendir la situacié escolar i ’Arnau va comencar, també, a
desenvolupar estratégies per presentar-se socialment (davant la mare, els
amics i el professor de catala) com un lector. La tactica era emetre detalls en
la interaccié que donessin a entendre que, o bé havia llegit un text, o bé ho
estava fent o a punt de fer. L’Arnau creava contextos discursius, dins 1 fora
del sistema academic, en els quals es presentava al mén com un lector. Eren
formules de mitigacié de la ‘poca lectura’ orientades a canviar les

percepcions dels altres en relacié amb la identitat anterior de ‘poc lector’.

— Demanar el diari al profe. En entrevista que vaig realitzar amb el
professor de catala de 4t I’ESO (vegeu la C4), em va comentar que
I’Arnau acostumava a apropar-se al despatx del professorat a ’hora
de Pesbatjo per demanar-li La VVanguardia. Més endavant, I’Arnau em
va explicar que, amb aquestes accions, intentava demostrar-li —
perqué se sentia respectat i perque el valorava molt— el seu interes

per la cultura i en particular pel futbol. D’alguna manera també
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buscava relacionar-se humanament amb ell 1 generar complicitats que
el poguessin beneficiar académicament.

Enganyar la mare. 1.’ Arnau era conscient que per a la seva mare el fet
que ell aprovés les assignatures era molt significatiu. Sovint
s'inventava les histories dels llibres sabent que la mare no els
coneixia, pensant que aixo la faria sentir més il-lusionada i satisfeta
amb el seu fill: “he llegado a-a casa y mi madre “¢de qué trata el
libro?” |y yo pues decirle cada chorrada del libro sabiendo que ella
no se lo habfa leido” (C1: 816-817). L’Arnau creia que aquestes
converses projectaven d’ell una imatge de persona responsable amb
un futur més solid; aquesta reflexié lliga amb la representacié que
tenia del lector com un ‘empollén’ i com algd ‘adult’.

Presumir de llibre davant dels amics. 1. Arnau em va explicar que per a la
festivitat de Sant Jordi la mare li havia comprat un llibre al quiosc,
que era la biografia de entrenador del Barca d’aquell moment, Frank
Rijkaard”. Un dia el va portar al bar per ensenyar-lo a la colla i el va
comengar a llegir alla mateix. Va decidir que ho faria de cam{ al bar:
“quedamos en un bar con todos | y ya de camino dije:: “va saco el
libro” y me lo puse a leer” (C3: 1266-1267). Els seus amics el miraven
confosos, en veure’l tan concentrat. En realitat, tal com ens va
explicar en una entrevista posterior, ’Arnau no va llegir el llibre sind
que va mirar amb cura les taules i1 les fotografies. Només volia
constatar publicament que realment el seu objectiu a la vida era
arribar a ser un comentarista de partits de futbol, i pensava que fer
veure que llegia llibres com aquell era necessari per demostrar als
altres el seu potencial. El Jaime i el Ferran recordaven aquest

esdeveniment: “flipamos”, em van dir.

42 Frank Rijkaard. El seior de los banquillos és una biografia que narra la vida
professional de Frank Rijkaard des del seu inici com a futbolista de ’Ajax fins a
esdevenir I'entrenador del FC Barcelona. I’escriu el periodista Toni Frieros (2007),
la publica Ieditorial Sports SB i té 175 pagines.
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Hem vist que ’Arnau havia desenvolupat mecanismes per patlar de llibres
que no havia llegit i per construir una imatge social de lector sense realment
ser-ho. El fet que es preocupés abans de la imatge, mentint, que de formar-
se per ser periodista és indicatiu del valor social de la imatge lectora en la
seva comunitat. Mostrar-se com a lector era una forma de visibilitzar el
canvi d’actitud envers els estudis i una estratégia perque les persones
importants a la seva vida confiessin en ell: sentia que havia madurat i
necessitava que els altres dipositessin en ell expectatives per creure-se-les.

Les estrategies no van funcionar i poc després va abandonar l'institut.

4.3.6 “Ser periodista deportivo”

L’estiu que va decidir abandonar linstitut va comencar a treballar d’ajudant
en un botiga de café i dos mesos després es va inscriure al curs preparatori
d’accés a moduls, que ell mateix va pagar. Volia estudiar el modul d’educacié
fisica, seguint el seu objectiu de vida, que era arribar a ser un comentarista de
futbol de radio o televisié. En realitat, era la segona opcio; hauria preferit ser

futbolista perd era conscient de les seves limitacions:

Arnau [...] siempre me cojo el periédico y me pongo en la zona de deporte y me
los leo enteros si hace falta | porque es algo que me interesa mucho | por
eso yo no quiero ser periodista | quiero ser periodista deportivo | serfa eso

Cristina  periodista deportivo

Arnau me baso en periodista deportivo porque me gustatfa ser futbolista pero: no
creo llegar ¢sabes?

Cristina ¢y eso?

Arnau no sé | me veo con posibilidades pero tampoco me veo:: | me veo ya
mayor | para ya: digamos progresar mas | y ya de la base de que me gustan
mucho los deportes | pues ya: periodista

(Annex 2, C1: 277-286)

Tot 1 que era conscient que per arribar-hi era important estudiar, s’escudava
en la creenga de la seva mare, segons la qual el talent natural d’un individu
podia excedir les expectatives d’aquells que havien adquirit academicament

els coneixements i les habilitats especifiques d’una professio:
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Arnau mi madre dice que no es cuestién de:: estudiar mucho sino valerlo para
ello | porque a lo mejor hay mucha gente que quiere ser periodista rquc
estudia mucho y sacard muchos dieces pero a la hora luego de ser
periodista | no vale como (para) ponerse delante de una camara y
contatlo | y yo a lo mejor si que tengo mucha mds gracia

(Annex 2, C1: 663-668)

El Ferran considerava que aquesta havia estat una bona decisié: “para mi es
la mejor eleccion que:: ha hecho porque sé que estudiar no le- | y:: el deporte
le encanta | entonces si en el deporte tiene que estudiar | yo creo que se va:
a involucrat” (C16: 345-347). Els amics de ’Arnau van destacar els seus
progressos 1 potencialitats en ’'ambit del futbol. Tots explicaven que ’Arnau
buscava ’exit en un lloc del mén al marge de linstitut, en un context en que
no el veiessin com un “desastre”. El Ferran explica amb molta lucidesa

aquest conflicte entre els interessos personals i 'obligacié escolat:

Ferran la dindmica de Arnau es siempre la misma | durante el curso va a trancas y
barrancas | siempre a ultima hora haciendo los trabajos | siempre
estudiando el dltimo dia | luego las prisas y el estrés | porque no es
constante | no se pone mucho | y:: entonces lo que hace es que le quedan
muchas del primer | segundo y tercer trimestre y las intenta recuperar al
final | y no | no puede |[...] yo creo que el Arnau | pa’estudiar no es muy:: no
es pa’el | a ¢l le encantarfa ser comentarista I o algo relacionado con el
fatbol | porque cuando algo le gusta | lo pone todo | o sea: jes
increible! | por ejemplo | ¢l entrena a fatbol | y ahi es el que mas trabaja de
todos | es el mas puntual | siempre | se aplica a saco | ahi

(Annex 2, C11: 390-408)

Quan i van donar les notes de 1r de Batxillerat, suspeses, va decidir canviar
de cami i estudiar la prova d’accés al modul d’educacié fisica. L’objectiu
d’aquest curs era revisar al llarg d’un any els conceptes basics des de 1t fins a
4t I’ESO. Inicialment, ’Arnau estava motivat i anava a classe, fins que es va
comengar a veure com el més llest de la classe. Aquesta consciéncia va ser el
motiu per tornar a agafar la dinamica de I"absentisme escolar. El Ferran solia
conversar amb ell sobre aquesta actitud inconstant amb els estudis. En el
fragment segiient narra el seu punt de vista sobre per qué "Arnau i el Jaime

no s’esforcaven a millorar el rendiment escolar: perque veien que ja ho
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sabien fer (i aleshores aixo feia que per a ells perdés sentit anar a classe) i
també perque veien examen com una obligaci6 llunyana. El Ferran i els seus
amics no compartien la mateixa concepcié del temps en relacié amb les

obligacions escolars:

Cristina  ¢por qué no se esfuerzan? ((Arnan y Jaime))

Ferran mhm:: no se esfuerzan | no hay fuerza de voluntad | porque se lo quieren
sacar los dos | pero: no se ponen

Cristina =ya=

Ferran ((Arnan)) no tiene eso de:: “hoy | no salgo | hoy voy a clase” yo se lo he

dicho “vale | si no quieres estudiar mucho | tio | es un: aceso a grado
superior | o sea: todo lo que estais dando empezais desde segundo de eso

| las matematicas | inglés igual | empezais con un nivel: casi zero | o sea:
a lo mejor te aburres pero como has perdido todos estos afios repitiendo y
tal | ves cada dfa | y estards dando cosas que ya has visto | peto se te van a
quedar:: [...] y no te hara falta estudiar tanto” [...]

Cristina = claro =

Ferran ademas cuando empezé el médulo iba a clase | y dice “jo tio | me estoy
enterando de todo | he sacao un siete en tal | las matematicas que soy
negao las estoy haciendo y las entiendo | soy:: el listo de la clase ¢sabes?”
que siempre le ha:: le ha motivao mucho | o sea | empezé bien y: terminé-
y:: varios amigos que he tenido | igual | estan igual

Cristina  ;y tiene un examen ¢no? ahora | global | de todo? |...]

Ferran ehm:: sf pero lo ve muy lejos | o sea él dice “estudiaré para el examen” y
supongo que si pero lo ve muy lejos | y no esta tan lejos o sea:: si no
empiezas a estudiar ahora eh:: dos semanas antes no vas a estudiarte todo

Cristina =ya=

Ferran entonces todos los que tengo- mira:: tengo cinco amigos haciendo grado
superior- acceso a grado medio o superior | y todos ven el examen muy
lejos

(Annex 2, C15: 616-653)

Lactitud d’absentisme escolar va canviar quan va aprovar examen d’accés al
modul 1 va comengar el grau superior d’educaci6 esportiva de dos anys. En
aquell perfode només es perdia les classes quan hi havia prioritats, perd no
per desidia. Li agradava anar a classe, escoltar el professor, llegir els textos i
estudiar. Compartia aquest interes amb els amics que hi va fer. “Estoy muy
contento con los estudios | he encontrao lo que necesitaba”. En aquests
cursos va adonat-se que 'esport era més ampli que el futbol i va comengar a
interessar-se per d’altres competicions atlétiques 1 exercicis corporals, i
especialment per la didactica de l'esport. Va comencar a pensar en la

possibilitat de fer INEF i ser mestre d’educaci6 fisica.
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El curriculum combinava classes teoriques d’anatomia, biologia i
metodologia (de I'ensenyament esportiu) amb moduls practics (de futbol,
basquet, voleibol, rugbi, atletisme i nataci6). Les classes d’anatomia eren molt
denses; calia aprendre el sistema circulatori del cos huma, les articulacions, el
teixit cellular, els 6ssos, els masculs, etc. L’Arnau gaudia de I'experiéncia de
ser a classe, malgrat que fossin molt teoriques i li produissin la sensacié

d’estar continuament llegint (“todo el dia estamos leyendo™).

La classe de metodologia li fascinava. “Nos enseflan a enseflar”. Alla
parlaven d’estils d’ensenyament, del vocabulati que s’havia d’emprar per
comunicar-se efectivament amb nens i adults; els ensenyaven a desenvolupar
objectius d’aprenentatge a través de jocs i exercicis concrets (la importancia
del feedback del professor a I'alumne, dinamiques de jocs i variants d’un
mateix exercici, formules de motivacié i valors que s’havien de transmetre
com lesperit d’autosuperacio, el respecte i la companyonia). Un dia va fer un
exercici avaluador en el qual havia de preparar una classe per a nens de
primaria. Va comencar a reflexionar sobre didactica, a repensar lactitud
d’alumne que havia desenvolupat a linstitut i a veure la complexitat de
Ieducacié i de la circumstancia d’ensenyament que mestres 1 professors

gestionen a diari.

Arnau estaba muy nervioso |[...] pero saqué un nueve |[...] ((enseiiar)) es mucho mas
dificil de lo que a mi me parecia [...] la clase no es solo hacer fatbol |...]
primero tienes que pasar por una cosa para ser consciente de lo que es

(Annex, C22_triangulacid)

A les classes sobre futbol (teoriques i practiques), I’Arnau es va sorprendre
de les coses que desconeixia (“hay muchas cosas que no sabia”). Realment,
I’Arnau dominava les regles i les caracteristiques del futbol (tant a nivell
teoric com practic) pero es va adonar que, tanmateix, el professor sempre en
sabia una mica més. I per aixo se 'escoltava i el respectava. No li feia mandra

estudiar el reglament o aprendre’s de memoria detalls com, per exemple, la
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mida de l'area petita del porter. Li agradava fer bé els exercicis fisics i els
exercicis académics que tocaven, especialment quan el professor observava el
seu esfore 1 el reconeixia verbalment: “no me conformo con el cinco o el
seis”. Havia connectat amb el sistema d’avaluacions que regula 'aprenentatge
en aquest context (que comparteix el patré amb el sistema academic als
instituts) 1 el motivava rebre bones notes. Aqui sabia com fer-ho i se sentia

recompensat.

4.4 El Jaime

Vaig con¢ixer al Jaime quan tenia 16 anys i feia 4t I’ESO a I'Institut Miquel
Gibert. Era d’origen xile, afincat des dels 10 anys a Barcelona. Vivia en un
pis ampli i luxés al bell mig de les Rambles, amb la mare (d’origen xilé i de
professi6 psicologa) i el padrastre (professor universitari). La germana gran
s’havia independitzat i treballava en un estanc. El Jaime solia passar els estius
a Xile, amb el pare (enginyer informatic), amb qui mantenia al llarg de I'any

una relaci6 cordial per telefon 1 correu electronic.

El Jaime va acabar els estudis de secundaria I'any 2007, amb un any
d’endarreriment, ja que havia repetit 2n d’ESO, com I'Arnau. Aquell any va
obtenir el certificat de ’ESO i va matricular-se a 1r de Batxillerat. En un
futur volia estudiar informatica o psicologia, o potser alguna carrera que
integrés les dues disciplines. Es va inscriure a litinerari humanisticosocial
amb modalitat de ciencies socials perque “en el tecnoldgico tienen una hora
de matematicas mas” (C3: 37). Aquesta decisio va sorprendre els amics, que
el veien com un estudiant dotat per a l'area de logica (“es bueno en
matematicas” Arnau C3: 475) i com un jove amb talent per a la informatica
(“en informatica es muy bueno” Manuel C17: 1681). Quan el Jaime va rebre
I’avaluacié final suspesa d’aquell curs es va plantejar abandonar linstitut.
Finalment, va decidir fer-ho una segona oportunitat perque era conscient que

els pares esperaven que fes una carrera universitaria, un master i un doctorat.
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Va repetir i aprovar 1r de Batxillerat. Va tornar a repetir 2n de Batxillerat i en
el moment de redactar aquesta etnografia fa el Batxillerat a distancia, que li

agrada més pel fet d’aprendre davant de I'ordinador.

4.4.1 “En mi familia, soy el inico que no lee”

Dels quatre informadors, el Jaime era el que es va mostrar visiblement més
refractari amb els estudis, els llibres 1 la lectura. Aixo coincidia amb el fet que
era Ianic que tenia pares academics amb estudis universitaris superiors, i que
vivia en un pis visualment dominat pels llibres: “hay libros y libros y libros |
kilos de libros” (C3: 661). Moltes de les converses de taula a I'espai familiar
es relacionaven amb la universitat i sovint el seu padrastre compartia amb la
familia anécdotes de doctorands, tesis, tribunals i recerques (“a la hora de la
cena son los temas” C8: 94). De fet, el Jaime de seguida es va fer una idea

forca clara del que jo investigava.

Inicialment, el cas del Jaime em va semblar, erroniament, que trencava les
estadistiques (PISA 2000; Hall i Coles 2001; Clark i Foster 2005) que
assumeixen que el context sociocultural i socioeconomic (professié i
formaci6 académica dels pares i quantitat i tipologia de llibres a la llar) és el
factor clau que predetermina el desenvolupament de I’habit lector (Manresa
2009). Referint-se al nucli familiar, em va dir “soy el unico que no lee”. Em
va interessar sobretot explorar aquest tret tan visible de la seva identitat
lectora: les resisténcies a la lectura en el context familiar. El Jaime sempre
tenia una explicacié per a tot, i també per a aquesta questié. No volia culpar
ningd; atribufa la seva actitud dissident envers educaci6 i la lectura al fet
d’haver canviat de pais i de vida als 10 anys. Després del divorci dels pares, la
mare estava estudiant psicologia i aixo va fer que, segons diu, tingués més
llibertats que d’altres nens de la seva edat (per tant, relacionava la lectura amb

menys llibertat personal). “Me acostumbré a acomodarme” (C8: 1229). A
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2ix0 s’hi va sumar la vida nova i luxosa a Barcelona i ’accés a un ordinador,

que el va fascinar:

Jaime me acostumbré a:: a acomodarme | y desde muy peque- claro | como
llegué con diez aflos o as{ | es la edad en la que uno aprende | va
recogiendo informacién | y me acomodé | [...| no segui haciendo el habito
de estudio | ni de lectura y:: lo perdi | yo creo que es eso | jporque mi
hermana lee un montén! mi hermana:: lee muchisimo y:: y hasta que no se
acaba un libro no se va a dormir | le dan las tres o las cuatro de la mafiana
| vino mas grande | con catorce quince | ella ya tenfa el habito | lo tenia
ya hecho [...] y yo al venir mas pequefio: | llegué y me encontré una tele en
mi habitacién y dije “jbuah!” | empecé a investigar todo lo del ordenador |
a investigar investigar | investigar | y claro es de ordenadores lo que he ido
aprendiendo | en lugar de estudiar en el instituto

(Annex 2, C8: 1229-1241)

4.4.2 “Si es un libro del instituto, no lo voy a leer”

El Jaime recordava amb certa nostalgia les primeres novel-les de literatura
infantil que havia llegit sol, quan encara vivia a Xile: La bruja Mon, de Pilar
Mateos, sobre les anccdotes d’una bruixa malefica, 1 E/ oso gue no lo era, de
Frank Tashlin, sobre un 6s que no hivernava. “No sé si me gustaron o no
pero ahora tengo un buen recuerdo de ellos [...] los lef mas de una vez” (C8:
1558). Segons la mare, el Jaime tenia un deficit d’atencié que mai li havien
diagnosticat. Als primers anys d’adolescencia, el Jaime es va convertir en un
jove i un estudiant molt rebel. Va comencar 'ESO en un centre privat de
monges, del qual el van expulsar amb 13 anys quan van descobrir que

fumava marihuana.

En aquest institut va cristal-litzar la visié hostil que encara té dels llibres de
lectura obligatoria de secundaria. En el seu discurs, 'odi a ‘la lectura’ estava
associat a experiéncia de llegir durant unes vacances de Nadal el llibre de
literatura infantil I.°Afzur magic de l'enigma, de Dolors Garcia 1 Cornella, que
relata les aventures d’un grup d’amics que passen cinc dies de vacances a la
Vall del Silenci, on troben un enigma per descobrir. Se’l va llegir “porque
tocaba” pero no li va agradar (“esa lectura no me mol6”). Aquest va ser el

primer 1 Ultim llibre que va llegir sencer des de la posicié social d’estudiant:
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Jaime me acuerdo un libro que lei | pero lo-lo lef un verano | para el colegio | lo
lei en Chile porque:: bueno era invierno aqui | verano en Chile | L’atzur
Magic que lo tenfa que leer | y que fue el unico libro que lef asi entero para
el cole | que no: no me gustaba nada (xx)
Cristina  ¢no has leido ningun otro libro entero?
Jaime para el colegio no
(Annex 2, C3: 879-863)

En una trobada posterior vam comentar aquesta experiencia més a fons. Ell
havia sentit que el fet de llegir el llibre no li permetia estar amb els seus amics
xilens, que feia temps que no veia: “me lo lef por leer y:: porque me tocaba |
y porque tenfa que hacer un examen (...) la reaccién era “estoy harto de
leerme esto pudiendo estar con mis amigos de Chile | disfrutando el
momento | he venido a Chile | tengo que leer esta mierda::” (C8: 1516).
Segons deia, el fet de llegir un text en catala no va afectar-li perque “aprendi
el catalan muy rapido”. Aquella experiencia negativa, situada al voltant dels
onze o dotze anys, el va portar a prendre la decisié de no llegir mai més els
llibres de lectura obligatoria: “simplemente:: si es un libro del instituto | no
lo voy a leer” (C8: 1768). Al llarg del cicle d’entrevistes va corroborar sense
embuts aquesta idea premeditada de no llegir les lectures obligatories; fins 1
tot va arribar a dir “sudo ya | no lo leo ((/’Arnan rin)) | directamente” (C3:
877-879). Sens dubte la primera lectura autonoma i completa d’un llibre
constitueix una experiéncia important, pero em va deixar desconcertada que

per al Jaime realment hagués marcat un punt d’inflexié6 tan radical.

El professor de catala em va fer veure que les primeres experiéncies son

fonamentals per desenvolupar el gust lector:

Pol algt que no té ’habit lector | sili fas llegir una cosa que és aparent avorrida
és impossible | que pugui arribar a agradar-li la-la literatura | es com si | jo
que sé | a mi:: jo ho tinc clarissim | si a mi el primer llibre:: o:: el primer
llibre | el llibre que em fan llegir a ’escola és un:: jo que sé | ésun pal |
estic segur que no m’agradara:: la:: lectura | com amb tot | si vas al cine per
primer cop i al cine el primer cop t’avorreixes com un ostra | pues ja tens
aquest precedent | ija no t’agradara o cos-costara que t’agradi en un futur |
doncs el mateix els hi passa en ells | clar no tenen una guia de lectura | o:
potser es comenga a llegir massa tard al cole o:: les lectures no estan ben
triades | iaixo és un gran tema

(Annex 2, C4: 1033-1041)

245



El que em xocava i em costava d’entendre era que el Jaime no llegia
voluntariament els llibres relacionats amb l'institut pero, en canvi, tenia una
vida lectora forga rica 1 activa al marge de les lectures obligatories. I també
esperava arribar a la universitat. A més de llegir manuals d’informatica i
documentar-se per internet sobre les teories del karate, el Jaime havia llegit (o
comengat o tenia en espera) llibres de literatura contemporania, de psicologia
i de genetica. Molts d’aquests llibres eren regals o recomanacions del seu
padrastre (a qui considerava “mi gran motivador” C8) o de la seva mare. Per
a ell, llegir aquests llibres era diferent a llegir els llibres obligatoris de
Iinstitut. Explorem aquesta tensié entre el mén lector academic i el vernacle

en la historia del Jaime a 'apartat 5.3.2.3.

En el fons, el cas del Jaime no trencava les estadistiques: era un lector, pero
de textos que ell triava. En interpretar la seva vida en clau psicoterapéutica,
podriem detectar el sindrome del desplagat perque, tal com la narra, el fet de
canviar de pafs als deu anys li va partir la vida, sense maduresa per entendre-
ho. Aquest fet el va marcar psicologicament amb repercussions en el seu
desenvolupament académic i lector. En la seva historia lectora, les lectures
que gaudeix son les que va fer a Xile i les que feia a casa, lligades a la relaci6
amb la mare 1 el padrastre. En canvi, va comengar a rebutjar les novel-les
sol-licitades des del context academic catala. Tot nouvingut decideix que hi
ha alguna cosa del pais que I'acull per on no passara, i el Jaime va decidir,
potser inconscientment, no acceptar el curriculum académic de estat. Des
d’aquesta perspectiva, 'inconvenient no era el llegir en catala L.>Aszur magic de
Lenigma sind la seva fidelitat amb P'origen, amb aquella infancia mitificada. En
definitiva, la historia lectora del Jaime és un bon exemple del que Moore 1
Cunningham (2006: 142) argumenten: que els adolescents trien de quina

manera les literacitats escolars i vernacles encaixen en les seves vides.
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4.4.3 “Todo lo que he escrito me parece una mierda”

El Jaime solia fer desaparcixer del moén els seus escrits. Quan els rellegia, hi
comengava a veure defectes, no I'acabaven de convéncer i pensava que es
podien escriure de manera més ‘bella’. Els eliminava perque “al dia siguiente
todo lo que he escrito me parece una mierda” (C8: 535). Concretament, li
passava amb poesies i textos privats, pero també amb el Fotolog i el Facebook.
Quan estudiava 4t I’ESO 1 s’avorria a P'aula, també escrivia raps als marges

dels llibres de text, pero mai els ensenyava als amics, per vergonya.

El Jaime comparava els textos propis amb la idea que ell tenia sobre la poesia
com un discurs retoric elaborat (elegant, adornat, “currao”). Em va explicar
que el professor de castella que va tenir a 1r de Batxillerat li va fer agradar la
poesia i sovint, quan arribava a casa, s’inspirava i n’escrivia. Tenia una imatge
idil'lica de la poesia i dels textos, 1 aixo feia que eliminés les produccions
propies. Admirava aquell professor pel coneixement exhaustiu i concret que
tenia dels llibres. El respectava perque el veia com algd “que sabe mucho” 1
que “es bastante inteligente”. Li agradava ser prop seu a les excursions, tot 1
que també li feia por perqueé s’hi comparava: “me da como esa sensacion de::
“no me siento al lado suyo” porque él puede hablar de cualquier tema y yo
no ¢sabes?”. Admirava com parlava de poesia 1 la profunditat que

comunicava quan en declamava alguna de memoria:

Jaime me pierdo mucho en sus clases [...| porque:: sabe tantas cosas que:: no sé |
“en el libro de no sé qué | en el apartado tal” jes asil es muy especifico | yo
no entiendo como tiene tanta informacién | un poema lo empieza a recitar
entero | y luego dice “bueno | es muy largo | mejor no lo acabo”

Cristina ¢y td crees que este profesor ha hecho que cambiara tu punto de vista
sobre:: la poesia?

Jaime si | sobre la poesfa si | sisisi | yincluso estuve buscando un tiempo
poesfa en mi casa | y la escribfa en mi ordenador pero lo borré | no duré ni
una semana

Cristina  spor qué?

Jaime no sé | porque encuentro tengo mucha autocritica | y claro | al dia
siguiente todo lo que he escrito me parece una mierda [...] he tenido hasta
cuatro fotologs | y todos los borro | imagenes que no me convencen | no
sé | me cuesta mucho escribir porque todo el rato voy: “ibual esto se
podria explicar de otra formal” o no sé | nunca me acaba de convencer
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(Annex 2, C8: 522-540)

Cal dir que, en part, aquesta autocritica es construia en el context familiar, on
els pares (especialment el padrastre) publicaven continuament llibres 1 articles
logicament ben escrits. L’deal del que era, per a ell, un ‘bon’ escrit poetic
(lacid, intel'ligent, pulcre, estructurat) li generava, quan escrivia, unes
expectatives que no podia assolir. L’obsessié per conrear la forma i per
trobar paraules i imatges belles el portava a la frustracid, d’alguna manera

coartaven les seves possibilitats expressives.

4.4.4 Entre la psicologia i la informatica

Quan el vaig conéixer, el Jaime estava construint una identitat professional
que aspirava a una fusié dels dominis de la informatica i de la psicologia,
coincidint amb les professions dels pares divorciats. El que més li agradava
de la informatica era la cerca de seguretat, i el que més li agradava en 'ambit

de la psicologia era la tasca de mediaci6 psicologica en empreses.

De petit 'havia fascinat construir objectes electronics “a lo MacGyver”,
sobretot alarmes. Quan més endavant va disposar d’'un ordinador, aquest
divertimento es va reciclar en una aficié pels ordinadors. ‘Baixava’ manuals
d’informatica complexos i estudiava llenguatges de programacié com el
C++, Iscripting (Visual Basic) o ’hp. De seguida va aprendre a guanyar
diners resolent els problemes informatics de familiars, amics 1 coneguts (“soy
el servicio técnico de mis amigos”). D’altra banda, li agradava parlar amb la
matre de psicologia i llegir llibres del Luis Rojas Marcos, perd no volia
treballar en una consulta. “No tengo una idea sobre lo que quiero hacer | he
cambiado muchas veces de idea” (C3: 14). Es veia com algd sense passio,
especialment quan es comparava amb els seus pates, que havien aconseguit
convertir-se en els professionals que volien i que havien triat lliurement.

Buscava una flama, pero encara no I’havia trobada:
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Cristina  a ver ¢como te ves en el futuro? ste ves asi:: me decias de psicélogo?

Jaime el otro dia me dio un poco un bajén | [...] me imaginé como hoy y llegué a
casa llorando | y dije “jjodet! yo no quiero eso” | fue cuando mas me puse
a estudiar de hecho | son cosas que:: en el momento me afectan mucho
peto luego se me van olvidando | después digo “jmierdal jme tenia que
acordar de eso!” no sé:: [...] no tengo una imagen de mi | la psicologfa me
gusta pero no me mata | y la informatica me gusta pero la catrera la veo
dificil | la verdad no tengo algo que diga “jbuah! jpor esto harfa lo que
fuese!” | creo que me falta esa motivacion de:: de jes mi pasion!

(Annex 2, C8: 966-974)

Els amics eren conscients que al Jaime li faltava una passié. Curiosament,
segons el Manuel, la problematica que el Jaime tenia amb els estudis era, a
més de la inconstancia, la manca d’un objectiu professional ben definit que el
motivés:
Manuel  ((Jaime)) es como Arni:: estudia pero bueno | no-no-no es constante | son::
mira
Cristina  va haciendo
Manuel  claro | y a mas bachillerato no:: si no tienes algo que te atraiga en un
futuro:: ¢sabes? no:: si no quieres ir a la uni no tiene sentido bachillerato | si

no sabes lo que quieres hacer tampoco te va a ayudar
(Annex 2, C17: 1557-1563)

4.5 El Manuel

Vaig coneixer el Manuel quan tenia 17 anys i feia 1r de Batxillerat (itinerari
cientific). El seu somni era ser fisioterapeuta i sovint llegia manuals sobre
I’anatomia del cos huma. No li agradava estudiar pero era un alumne molt
aplicat que s’obligava a anar a classe, prendre apunts, estudiar i respectar les
dates de lliurament dels treballs. També era un estudiant especialment
deferent amb el professorat i companys. El Manuel va acabar secundaria
P’any 2005 (amb una nota de 5.9) 1 va fer 'examen de la Selectivitat 'any 2008
(amb un 4.88). La mitjana (un 5.5) i va permetre accedir als estudis de
fisioterapia en una universitat privada de Barcelona (“entré por dos décimas
en mi carrera” C17: 340). Abans de rebre les notes de final de curs de 2n de
Batxillerat va patir molt perqué era conscient que, com cada any, no havia
aprovat l'assignatura de catala ni la d’angleés. Em va explicar que va ser el

professorat que per unanimitat van decidir aprovar-lo pel fet de saber que no
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s’hi dedicaria: “si me hubiera querido dedicar a la filologia | pues a lo mejor

ahi sf que me hubieran cateao” (C17: 530-531).

4.5.1 “Me saqué el bachillerato por insistir”

El pas del Manuel pels estudis de secundaria va estar impel-lit per la tibantor
productiva entre dos pensaments que anaven equilibrant la balanca: el primer
pensament anava lligat a la idea que poca cosa del que havia d’estudiar a
Pinstitut li podia servir per arribar a ser un bon fisioterapeuta. La temptaci6
de no estudiar, pero, quedava compensada per la vehemeéncia que per a ell
tenia la historia de sa mare, que en aquell moment treballava en un forn de
pa. Ella havia estudiat Batxillerat a Franca i la mitjana no havia estat suficient
per entrar a la Facultat de Belles Arts. El pare la va obligar a treballar per
aportar diners a la familia. Per tal de resistir la situacid, va decidir anar a viure
a Barcelona, on de seguida va esdevenir una mare jove. “No ha podido
estudiar lo que ella ha querido” (C12: 803). El Manuel havia heretat la
frustraci6 de la mare i havia integrat el missatge en la propia historia. Aquesta
concepci6é de la secundaria com un lloc inutil perd imprescindible per a
I’etapa universitaria va deixar una marca indeleble al seu expedient academic:
“siempre he mantenido la misma ralla | no soy de ochos ni de dieces | soy

de miés de cinco seis y sietes” (C12: 1018-1019).

El Manuel era un jove amb una cultura forca extensa i astut que, com
IArnau i el Jaime, jugava al joc educatiu de fer el minim per aprovar. Segons
el Ferran, pero, tenia una bona disciplina (“el Manuel siempre ha sido muy
responsable”). Tenia molt clares algunes coses importants: no sortia quan
calia estudiar i prenia els seus propis apunts (“los mios son los importantes |
los otros un refuerzo” C17: 296). A linstitut es veia com un ‘estudiante malo’

S 1 " 1 3 ¢ >
perqué —tal com explica al fragment segiient— tot 1 estudiar i ‘empollar

molt per als examens, sempre li retornaven avaluacions amb notes baixes
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que, deia, no reconeixien 'esfor¢ que havia fet per vencer la desmotivacid

per les tasques i les dificultats per resoldre-les. La familia feia pinya amb els

estudis del Manuel i solia ajudar-lo a preparar els examens i a fer els treballs:

Cristina
Manuel
Cristina
Manuel
Cristina
Manuel

Cristina
Manuel

¢y td como te sentias en el instituto | como estudiante?

malo

cte sentias un estudiante malo?

si | porque yo | | yo me saqué el bachillerato por insistir

Jpor insistencia?

si | osea | yo || estudiaba | pero estudiaba mucho | y aprobaba muy
justo o no aprobaba | entonces:: todos los de mi alrededor | mi madre |
familia | mi hermana me daba clases | de (x) de inglés [...] de mates de
lengua | me ha dado clases de filologfa [...] no me gustaba bachillerato | las
clases no me gustaban | pero como querfa llegar a lo que si que me gustaba
| pues me esforzaba mucho mas | y acabé estudiando y acabé aprobando |
hay gente que no tuvo esa insistencia |...]

claro claro | ta tenfas un compromiso muy fuerte

tenfa que pasar para llegar [...] ahora aqui ((en la universidad)) voy un poco
mas libre porque:: me leo algo y como me gusta me lo aprendo | en
bachillerato era “venga | vamos a enrollarnos” | y aqui:: lo entiendo | ara:
la manera de estudiar también ha cambiado mucho | o sea antes era de
empollar y en una semana olvidarte: y ahora es:: lo entiendes:: y dentro de

un mes podtfas volverte a presentar al examen exactamente igual ssabes?
(Annex 2, C17: 412-435)

El Manuel, a diferéncia de I’Arnau, es va saber posicionar personalment en

les opcions que li oferia el Batxillerat. Va triar litinerari cientific per dues

raons: perqué no s’identificava amb les lletres, i també perqué el temari de

biologia era el que més s’apropava a allo que 'apassionava, el cos huma. Ho

argumenta a continuacio:

Manuel

piensa que yo me he cogido el cientifico porque yo letras soy malisimo |
claro porque yo quiero ser teraupeta y hay muchas ciencias que se dedican
como quimica | biologfa aun | porque es un poco el cuerpo | pero ni
mates ni quimica ni ciencias de la tierra | todo esto:: me gusta | porque me
gusta mucho mas las ciencias que las lenguas | pero la tnica que me ha
servido es biologfa | que es la que mejor me he sacao o sea:: saqué un siete
en biologfa | y es:: la que mas se acerca a lo que a mi me gusta

(Annex 2, C12: 1726-1732)

Va viure el primer any de la universitat com un canvi brusc i aleshores es va

transformar la seva percepcié de I'ESO i el Batxillerat (“la eso: jes una

bromal” C17: 1452):

Manuel

yo ahora el bachillerato lo veo como:: como tirao
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Cristina  stirao?

Manuel si | o sea yo ahora voy al bachillerato después de estar en la universidad | y
es tan simple:: | yo antes estudiaba un dia antes | dos | ahora estudio un
mes antes | claro | necesitar estudiar un mes antes para llegar a aprobar |
comparao con estudiar un dia o dos antes:: lo veo como:: ahora mismo voy
y ya sé como hacetlo | aunque estudies una semana antes ya esta | estudias
durante el curso y punto || un cambio muy brusco | pero ya me dijeron
“iestudial” | claro | yo vefa | pues (x) paginas de cada temario | yo tenia
veinte treinta | como mucho | jjoder! | entonces ahora bachillerato lo veo::
¢coémo me costd tanto aprobar bachillerato ((e ese momento))? ssabes?

(Annex 2, C17: 325-335)

El coneixement del funcionament de la universitat va confirmar la seva
intuicié6 que I’ESO i el Batxillerat no I’havien preparat especificament per
construir aquella imatge professional imaginada que feia temps que havia
cristal-litzat. El Manuel considerava que només havia recollit, dels anys

d’ESO i Batxillerat, 1a constancia i ’habit d’estudi:

Cristina  y ta:: eh:: viendo el instituto | el periodo del instituto | retrospectivamente
| eh:: ¢crees que te ha ayudado para tu carrera | haber hecho:

Manuel = :el bachillerato? =

Cristina  bachillerato?

Manuel  aver | las asignaturas que tengo no tienen mucho que ver con nada de lo
que hice en bachillerato | o sea:: el modo de estudio es totalmente distinto
| biologia en algunas cosas si que me ha ayudado en bioquimica por
ejemplo | que habfa muchas cosas de biologia | pero claro | es que ni la
manera de estudio ni los profes ni las asignaturas:: es un poco distinto |
entonces a lo mejor lo tnico la constancia en el hecho de que | igual que en
bachillerato me esforzé para aprobar | y me estuve ahi dando la cafa |
pues aqui también | el hecho de:: estudiar y estudiar y estudiar y estudiar y
no dejar algo para el final | sino que estudias y estudias | a lo mejor esta
constancia de bachillerato lo tnico que puedo haber recogido

(Annex 2, C17: 1682-1694)

Aquesta visi6 negativa del Jaime sobre la formacié a Iinstitut xocava amb la

del Pol, que considerava I’habit d’estudi com un aprenentatge fonamental.

4.5.2 “Ahora estoy realmente donde queria estar”

La passié pel cos huma i linterés per la practica del massatge eren patents
quan en parlava. Feia temps que anava a la consulta d’un fisioterapeuta per
resoldre un problema d’esquena. El Manuel no només s’interessava pel

tractament que li aplicava demanant explicacions al fisioterapeuta, sin6 que
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també analitzava i memoritzava les técniques del massatge per després

millorar els que desinteressadament feia a familiars i amics.

Al primer curs universitari, el Manuel es va reconciliar académicament amb
ell mateix 1 va comengar a veure’s com un ‘bon estudiant’. Estudiava molt i
les avaluacions que li retornaven no baixaven del notable. El seu cas mostra
una trajectoria creixent, que va d’un estudiant desinteressat pero forca aplicat
a linstitut, en que aprovava justet, cap a un dels millors estudiants del grup a
la universitat. El seguiment d’aquest canvi d’identitat académica també ’hem
pogut analitzar a través del seu bloc (vegeu l'apartat 8.2.2.5). Segons ell,
anica clau d’aquesta transformacio era el fet d’estudiar allo que li agradava:
“ahora estoy realmente donde queria estar” (C17: 1587. En aquest fragment
que reproduim, el Manuel es compara com a estudiant al Batxillerat i a la
universitat. El discurs deixa entreveure el valor que per a ell tenia el fet de
treure bones notes i de ser vist pels companys com un alumne motivat,

implicat i capa¢ d’entendre els conceptes basics dels temaris:

Manuel  al gustarme y disfrutar de ello pues claro | saco notazas | se nota mas |
saco un siete | ¢sabes? comparao con cincos o quatro | suspendidos | pues
ara me veo como:: no sé jyo ara doy clases! | yo ara doy clases a gente de
fisioterapia | de anatomia | de fisiologia | de bioquimica [...] o sea a mi
me gusta la carrera | toda ella | hay gente que le gusta de asignaturas dos y
la otra:: las repugnan ¢sabes? pero ara no | ahora me gustan todas ¢sabes? y
claro | disfruto | y al leerlo y entenderlo pues claro | la gente “oye | ¢me
puedes dar clases de no sé qué? he suspendido una asignatura | ¢eh que me
dards?” “jpues claro! jpues venga!”

(Annex 2, C17: 1601-1608)

Feia uns anys, el padrastre havia fet un curs de quiromassatge. El Manuel,
quan tenia temps lliure, solia demanar-li el seu manual de fisiologia del
moviment del cos huma i I'atles d’anatomia (“jme encantan!”). A vegades els
fullejava, a vegades els llegia per curiositat, a vegades els utilitzava per passar
una estona aprenent la mecanica del moviment corporal, o per coneixer el
nom i les funcions dels musculs i els 6ssos d’alguna part del cos. Quan va

comencar la carrera va apoderar-se d’aquests dos llibres per “reforcar”
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Pestudi dels apunts i dels Power Point. Va comencar a ser més perfeccionista
amb el domini dels coneixements que anava adquirint 1 aixo el va portar a
cercar llibres a la biblioteca 1 a consultar més recursos bibliografics que els
aconsellats al programa de les assignatures: (“estudiar sin atlas y estudiar con

atlas cambia muchisimo” C17: 172).

Cristina  y entonces ch:: sbuscas la informacién que necesitas | para por ejemplo
hacer un trabajo? ¢o:: simplemente te lo vas leyendo?

Manuel s (x) para el examen | como salen los musculos y tal | y me tenia que
saber exactamente | los movimientos de cada musculo | si que lo usé |
pero mas que nada para reforzar lo que ya tenfa | pero mis trabajos me
mandan muy pocos | por ejemplo a mi me mandaron un trabajo de la
artrosis | aqui no lo busco | lo busqué por internet o por libros de la
biblioteca | y esto es mds que nada | maés lo uso por cutiosidad | este libro
| mas que por: aplicarlo a lo que estudio | es: “vamos a leerlo porque me
apetece | tengo curiosidad para saber cémo van las cosas”

(Annex 2, C17: 158-166)

4.5.3 “En letras soy malisimo”

Quan a 4t ’ESO el Manuel va haver d’escollir litinerari académic, de
seguida va identificar-se, sense dubtar, amb el cientific. Des de la seva
cosmovisi, era logic que 'alumne del cientific “odiés” les assignatures de
llengiies. Continuament reproduia la classica dicotomia lletres-ciencies 1 s’hi
posicionava (“en letras soy malisimo”, “me gustan mas las ciencias que las
lenguas”). Aquesta ideologia que conceptualitza com a irreconciliables
aquests dos tipus generics de sabers —que simplement sén
epistemologicament diferents— servia, en el seu discurs, per justificar les
seves dificultats amb les tres assignatures troncals de llengua: catala, castella i
angles. Tanmateix, em semblava ben curids que aquesta visié de la llengua no
afectés els llibres que llegia pel seu compte, generalment recomanats per la
germana (vegeu lapartat 4.5.4) o bé vinculats al mén dels jocs de rol (vegeu

Papartat 6.3).
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El Manuel no menyspreava la llengua sind Pestudi de la llengua. Aquesta
desconsideracié derivava de la visio estereotipada que tenia de la ciencia com
un coneixement superior a les lletres —concepcié construida des de I'escola
(Lopez-Saez 1995)— 1 alhora estava lligada a una conceptualitzaci6
pragmatica de la comunicacié. Pel Manuel, el més important que calia
aprendre de la llengua nadiua era “saber expresarte” oralment i per escrit. No
entenia perque havien d’estudiar amb textos tan “elaborats” quan, en realitat,
a la vida es parlava de manera diferent (“a la hora de la verdad no hablas
como ellos ((los profesores)) te ponen” C17: 163). Desconfiava de la utilitat dels
continguts i dels exercicis de les assignatures de lletres perque trobava que el
forcaven a desenvolupar habilitats que creia que, o bé ja dominava, o bé no
utilitzaria mai. Per tant, no veia gaires ponts entre els aprenentatges lletrats
escolaritzats i I'Gs que podien tenir per millorar dimensions de la seva vida.
Hauria preferit rebre una educacié més orientada a enriquir la parla oral, en
lloc de treballar gairebé per defecte amb textos escrits, culturalment elevats i

discursivament impecables:

Manuel  yo para la filologfa soy:: horrible | horrible | ademas inglés lo repugno |
me he apuntao a inglés de optativa ((ex la universidad)) y ya lo he dejado |
osea no | no puedo | si fuera francés mira | el francés me gusta | porque
mi madre es francesa [...] el inglés no me gusta | lo encuentro aburrido
¢sabes? entonces claro | estudiar inglés:: con el (x) con el present continuos | y
todo esto | lo odiaba:: y claro | catalan y castellano también

Cristina  spor qué?

Manuel  no lo sé:: no me gusta- o sea en plan: pa’mi la lengua es hablarla:: escribir
bien | si entiendo frases (o) catalan y castellano escribir un texto | saber
expresarte en tu lengua | pero ((#ng/és)) no me inspiraba | o sea era: era
somnoliento en clase ¢sabes? | iba pa aprobar ¢sabes? “venga | vamos a
tomar apuntes jy yal” pero:: al no gustarme:: me costaba mucho mas

(Annex 2, C17: 457-470)

A la identitat “séc de ciencies; per tant no m’agraden les llengiies” s’hi
superposaven d’altres plans sociolingtifstics. D’una banda, la preferencia de la
llengua francesa i la proteccié que implicava, en el context de la seva historia
lingtistica, del moén i la historia de la mare. Al fragment anterior emergeix

aquesta opcié lingiifstica que el Manuel oposa a I'angles. D’altra banda,
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preferia el castella al catala (aquesta identitat lingliista havia estat construida
pel pet d’habitar en una comunitat bilingiie on els parlants sovint tenen
favoritismes per una o altra llengua; les tries solen estar relacionades amb
d’altres qlestions socials, culturals i politiques). El Manuel considerava que
s’expressava millor en castella (la seva llengua familiar) que en catala (la
llengua vehicular al context educatiu de Catalunya), i aixo li suposava un
handicap en un context on el catala era la llengua d’aprenentatge i avaluacié
de practicament totes les assignatures. Tal com queda pales al fragment
segiient, el Manuel confrontava el context lingtistic familiar i social amb la

cultura lingtifstica que dominava a I’escola:

Manuel  cometo ((errores)) y mas en catalan que me expreso mal | me expreso peor
que en castellano (..) a la hora de la verdad no hablas como ellos ((os
profesores)) te ponen | o sea que pones muchas expresiones:: ((coloquiales)) o
sea me puedo comunicar con mimica | nos podemos expresar con
cualquier didlogo entre comillas | no sé como decirlo | familiar o:: no sé
c6mo se llama | coloquial

Cristina  claro | coloquial

Manuel la gente usa mas el coloquial que no expresamente tal como:: ((e/los lo ponen))
prefiero hablar | que no como ((los profesores)) figuran todo

(Annex 2, C17: 1052-1070)

4.5.4 “Mi hermana es mi asesora de libros”

La germana gran havia estat la persona més influent en el desenvolupament
lector del Manuel. A prop dels trenta anys, seguia vivint a casa, treballava en
una asseguradora de cotxes 1 estudiava fisica sota un lema conductual, que el
Manuel descriu aixi: “si no disfruta no lo hace: no va a clase | estudia
cuando le apetece | aprueba los exdmenes justos para que no la echen” (C17:
793-794). El Manuel veia que la seva germana estudiava per aprendre,
moguda pel deler de coneixer i de fruir el coneixement, sense definir un
projecte autentic de futur (“ella se lo toma mucho a la ligera | ella no estudia
para trabajar | ella estudia para aprender” C12: 107-108). L’entusiasme
desinteressat a ell no el satisfeia 1 preferia estudiar per treballar i

independitzar-se al més aviat possible.
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El Manuel veia la germana com una lectora empedreida, ferotge, golafre,
pero atrapada pels llibres (“lee una barbaridad [...] tiene una biblioteca en
casa [...] es algo lo loco” C17: 653). Havia entrat a 'univers lector infantil
acompanyat per ella; havia estat, també, ella, qui li havia regalat —quan tenia
onze o dotze anys— la primera novel'la que havia llegit pel seu compte (“me
regal6 el primer libro que lef yo fuera del instituto | que no era obligatorio y
tal” C17: 843). El vincle amb la germana va estendre I'univers lector i les
possibilitats lectores del Manuel, en connectar-lo amb una vasta xarxa de
referéncies, llibres i géneres. En el fragment segiient, el Manuel defineix
espontaniament el seu moén lector fora de linstitut, fonamentalment
constituit per novel-les de misteri, aventures i accié. El Manuel confiava a
ulls clucs en el criteri de la germana (“mi hermana es la que manda de los
libros [..] v de las peliculas también” C12: 1536) perque, fins a aquell
moment, havia gaudit al maxim de tots els llibres que li havia recomanat,

comprat o regalat. Per aix0 la considerava la seva “asesora de libros™:

Manuel  mi hermana lee mas que yo | o sea mi hermana lee y mucho | puede tener
facilmente unos setecientos libros en casa | en sus tonterfas | a lo mejor se
lee cuatro o cinco libros al mes | (...) muchos libros me los ha
recomendado ella | “léete este que sé que te va a gustar | no sé qué” | pero
no | o sea no soy un gran lector ni mucho menos jeh! o sea leo muy poco y
lo que me gusta | soy bastante:: hace mucho que no leo

Cristina ¢y ti confias en el punto de vista de tu hermana?

Manuel  si s porque ella ya me lo ha demostrao que los libros que me ha dicho |
jostial pues si

Cristina  ;cudles te ha recomendado?

Manuel  pues | los de Sherlock Holmes | Agata Christie | Patrik O’Brian | Patric
Hotker | asi de accion o de aventurillas (...) es que ((wi hermana)) tiene una::
una saga de libros de todo tipo | o sea puedes consultar de mitologfa | de
historia | de literatura teatro novela | aventura accién intriga | tiene: lo
que quieras | entonces claro | me va diciendo “mira jvall jcdgete este!” y
luego me gusta sabes:: entonces ya:: mi hermana es una persona muy
inteligente y tal y me fio bastante de su criterio | entonces es como mi
asesora de libros

(Annex 2, C12: 1509-1528)

D’altra banda, el Manuel veia la seva germana com la porta cap a la cultura.
Considerava que la cultura que havia adquirit ’havia rebuda d’ella: “mi

hermana es la que generalmente te invita: a la lectura | y a la cultura | mi
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hermana tiene mucha cultura y yo la poca cultura- no tengo mucha (...) pero
la cultura que tengo es: por mi hermana” (C12: 1542-1545). Aquesta
vinculacié és interessant perque en limaginari social (i també en el de
I’adolescent) sembla que la institucié acadeémica hagi de centralitzar la

dinamica d’adquisici6 de la cultura. La interaccié anterior continua:

Cristina  tu asesora de libros

Manuel  mihermana viene “léete este que te va a gustar” | o sea yo:: la cultura que
tengo | los libros que leo | todo lo relacionao con la cultura y todo | es de
mi hermana | si no hubiera tenido mi hermana:: yo ahora estarfa leyendo
(x) o sea no:: | horrible | mi hermana me ha:: abierto un mundo nuevo | y
claro | poco a poco:: me va pasando libros mas raros | el otro dia me ha
pasao Ftica a Nicomaco de Aristoteles | jya ves! jespérate! ssabes? primero
me estoy leyendo el que preguntan ((ex e/ instituto)) | ya me leeré ese

C12

Des de la seva cosmovisio, hi havia una divisié nitida entre la funcié de
I'institut (on aprenia ciéncia) i la funcié de la germana (a qui havia assignat
Pespai de la lectura i la cultura). Tal com el Manuel narra en lextracte
segiient, solia comentar amb la germana els llibres de lectura obligatoria de
I'institut. La visi6 de la germana comptava molt per a ell. Aquestes converses
generaven tensio entre les lectures obligatories (que veia com a carregues
avorrides ‘que pregunten’) i els llibres que la germana li proposava (que veia

com apassionants i ‘raros’):

Manuel  mihermana dice “hombre | yo me he leido libros que pueden estar mucho
mas interesantes | que La plaga del diamant o que otros” por ejemplo | a mi
Niebla de Unamuno | lo voy a leer dentro de poco | me dice que es
apasionante | que no cuesta de leer | que es una historia increible | que-
solo pasa una cosa en ese libro | es una cosa muy impactante | que
compatao con Plaga del diamant con:: E/ sombrero de copa o asi que lees en el
instituto | que puede estar mucho mas interesante y te puede motivar mas
¢sabes? mi hermana por ejemplo iba a los profes y les decia “¢me
recomiendas algun libro? porque tu vas a un profe y el profe si sabe y le
gusta pues te va a decir un libro guapo bonito pa’leer | pues mi hermana
iba | se lo compraba por su parte | y se lo lefa | a parte de los libros que ya
tenia pa’leer | es que también:: los libros que nos ponen:: son un poco::
pues aburridos | o sea yo no disfrutaba leyéndolo | yo era: a ver esto
cuando acaba | cuando llebavas media pagina hacfas “oh si:: jvamos a la
otral”

(Annex 2, C17: 655-666)
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Al marge de les lectures prescrites al context escolar i de les recomanades per
la germana, el Manuel també llegia llibres de literatura fantastica i revistes
especialitzades relacionades amb el mén del rol. Cal dir que les revistes que
em va deixar llegir eren notablement complicades 1 hermetiques. Més
endavant, explorarem la relacié entre la practica social de jugar a rol i la

participacio lectora (vegeu lapartat 6.3).

4.6 El Ferran

Vaig coneixer el Ferran quan tenia 17 anys i feia 1r de Batxillerat cientific a
I'IES Miquel Gibert. Havia nascut a Alemanya i, amb 4 anys, com a
conseqliencia del divorci dels pares, s’havia traslladat a una ciutat de la
periferia de Madrid amb la mare i la germana bessona. Va ser una etapa
dificil de molta inestabilitat en la qual es va capficar en I’escola. Quan tenia
12 anys, la mare necessitava un canvi de vida i van traslladar-se a un barri
centric de Barcelona. Tant ell com la germana de seguida es van guanyar una
bona reputacié entre el professorat i els companys de Iinstitut Miquel
Gibert. Al 2005, va acabar la secundaria i es va inscriure a la modalitat
cientifica del Batxillerat. I’any 2008 va fer la Selectivitat i la nota li va
permetre obtenir una beca per estudiar telecomunicacions a una universitat
publica catalana, que va abandonar als tres mesos. L’any segiient va

matricular-se al grau en Periodisme.

4.6.1 “Era muy bueno en el colegio”

L’etapa a Madrid va ser forca embrollada i esgotadora per a la familia —no
era facil ser mare separada amb bessons i alhora afrontar la inestabilitat
laboral. Van canviar cinc vegades de domicili i d’escola, fins a estabilitzar-se
al centre de Madrid. Al llarg d’aquest periode, el Ferran es va abocar a la vida
escolar: “digamos que fueron cuatro afios de inestabilidad total [...] en los que

era muy bueno en el colegio” (C18: 663-667). D’escola a escola, el Ferran va
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aprendre a llegir i a escriure. Els professors solien admirar les seves habilitats
lectores: “en cuanto a las lecturas:: me acuerdo que era muy bueno en el
colegio | destacaba muchisimo | entonces estaba muy contento conmigo”
(C16: 630-633). D’aquest periode recorda un dels seus mestres, el Sefior
Manolo. D’ell va absorbir el plaer per les coses ben fetes, 'ideal de la

perfeccio i el gust per produir textos polits:

Ferran entonces aqui:: me acuerdo de un profesor que me ensefi6 todo el orden
que tengo yo | que se llamaba el Sefior Manolo ((¢carcajada))

Cristina el Sefior Manolo ((carcajada))

Ferran era un tio obsesionado con el orden | ch:: o sea era | nos daba una hoja |
nos decfa “el titulo | contéis cuatro cuadritos | y ponéis titulo | contdis dos
cuadritos y empezais a escribir con dos cuadritos de margen para empezar”
[...] ehm:: ¢qué mas? "la fecha eh:: estos tres cuadritos de esta esquina | la
fecha” asi eh | él me ensefi el orden

(Annex 2, C18: 695-705)

En aquesta etapa preadolescent el Ferran es va convertir en un lector forga
vorag¢ de comics i d’altres novel'les de literatura infantil i juvenil. L’accés al
mén dels comics el va fer impulsat per un oncle ‘super-lector’ que li va

regalar alguns exemplars de Mortadelo y Filenion:

Ferran creo recordar que empecé ((a leer cdmics)) por un tio mio | todos mis tios
son | saper lectores | todos | super-super lectores y:: y un tio mio me dio
un cémic | o me dio una coleccién de cémics que tenia | y entonces me
empezé a gustar mucho | y: me empecé a obsesionar con Mortadelo y
Filemén | me compraba:: en los quioscos estaban los:: finitos | y en la
libreria estaban los tochos

(C18: 752-756)

La identitat de ‘bon lector’ conreada a I'escola n'excedia els limits. Va passat
rapidament de llegir, al marge de Uescola, Timo rompebombillas 1 Mortadelo y
Filesmon a EI Diario de Anna Frank i La Isla del Tesoro. El primer era un dels
seus llibres predilectes, que va rellegir en diverses ocasions al llarg de la
preadolescencia. Li agradava perque el protagonista era un jove “gamberro”
que odiava ’escola i que estava obsessionat per una noia de la classe. Es va

identificar amb ’enamorament maniac del Timo:
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Ferran en estos afios me acuerdo de uno que se llamaba | | Timo rompebombillas-

Cristina  Timo rompebomobillas

Ferran [...] era un nifio muy gamberro que en el cole no estaba bien | que no hacia
nada en el cole y siempre iba con un tirachinas rompiendo bombillas de:: de
suz: calle [...] y también me gustaba porque estaba enarmorao de una chica |
y:: era un nifio de mi edad ¢sabes? entonces era una lectura que yo me
sentfa un poco identificao | porque ((yo)) estaba asi en época gamberrete |
y ademds | pues tipicos amotios que he tenido | novias que habré tenido
yo- tipicas de “ah somos novios” nos dibamos de la mano

(C18: 833-845)

4.6.2 El “gamberro listo”

Com que el Ferran carregava una bona formacié i havia desenvolupat uns
bons habits d’estudi 1 comportament escolar, al primer curs de TESO que va
fer a 'IES Miquel Gibert de seguida va esdevenir Iestudiant model: treia
bones notes, era apreciat pels professors i els companys el veien com un
company divertit i alhora llest. Tot i que ’Arnau i el Ferran inicialment van
xocat, poc després es van fer amics i el Ferran de seguida es va convertir en
un membre vitalici de la colla, context en el qual encarnava, entre els amics,

I'ideal del “gamberro llest”

Arnau quieras que no ((Ferran_y su hermana)) revolucionaron el cole un poco | eran
los dos hermanitos:: el guaperas | su hermana un tipén de la ostia: me
acuerdo ((que)) todos ibamos detris y:: y nada cuando: nos hicimos tanto-
me acuerdo que chocamos mucho el primer dia

(Annex 2, C18: 1271-1274)

Entre els amics, el Ferran es comportava com un jove ple d’energia, amb
ganes d’experimentar coses noves i de trencar les normes socials. En canvi, a
I’escola, era un estudiant diligent. L.a combinacié d’aquestes dues identitats
de seguida el va situar, entre els companys d’institut, com un “super todo”
(Arnau) i “la bandera de la clase” (Manuel). El Manuel ens explica com els

companys de classe i els nois de la colla el percebien:

Manuel  Ferran es: a lo mejor se tiene que tirar su tiempo para estudiar pero Ferran
saca notas | o sea: en: selectividad sac6 un diez | me parece en mates |
igual que en fisica | tiene un siete sesenta o algo asi en selectividad |
¢sabes? es listo | es listo | y a mas | parece que a lo mejor es un poco
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pasota en otros sentidos | pero estudié | cuando hay que estudiar se pone
firme y lo saca | o sea:: en los estudios es listo [...]Ferran tiene- de esto
también he hablao con mis amigos | Ferran es el ejemplo a seguir de
puedes salir de fiesta y estar con los amigos | y al mismo tiempo estudiar y
sacar buenas notas | bueno | la gente siempre dice que para pasartelo bien
pues:: ((primero)) estudia |[...] Ferran es el ejemplo de que puede ser | puedes
estudiar | puedes cualquier cosa o sea:: las dos cosas sin problemas | tiene
vida social bastante extensa | estudia perfectamente | las dos cosas

(Annex 2, C12: 652-678

El Ferran recorda que, quan va arribar a linstitut Gibert a 1r d’ESO,
I’exigencia dels temaris era menor a d’altres experiencies escolars a Madrid.
La facilitat de les tasques academiques li permetia gaudir més del temps d’oci
1 apuntar-se a totes les activitats socials amb els amics. El nivell, peto, va anar
pujant. A 2n d’ESO, ’amistat amb I’Arnau (i la vida social que comportava) li
va costar una baixada forca visible de rendiment académic. A linstitut li van
cridar Patenci6 i la mare va actuar a temps. El Ferran va aconseguir gestionar

1 superar amb exit la primera ensopegada:

Ferran el nivel con el que llegué aqui me hizo: | y me meti en este colegio | pues:
claro | me exigen tan poco:: me costé zeto

Cristina  claro | claro claro

Ferran los primero afios me costé zero [...] y por eso en segundo de eso | que es
cuando me fui con el Arnau en clase | estdbamos todo el dfa liandola |
porque yo decfa “esto jtio! esto es una gilipollez pa’mi” [...] entonces:: claro
| en segundo empecé a aburrirme y la liaba en clase | que si hablando |
que si tirando cosas | el tipico gamberro

Cristina = ya-ya-ya =

Ferran porque no:: no me: motivaban

Cristina ¢y cuando volvié a cambiar eso?

Ferran [...] me llamaron la atencién y el Arnau se quedd también en segundo |
repitié

(Annex 2, C18: 424-441)

4.6.3 La reflexio de la mare

El Ferran estava orgullés que la mare mai ’hagués pressionat a estudiar. La
seva filosofia havia estat fer-lo reflexionar, en el moment adequat, sobre la
importancia de tenir estudis 1 ser culte. Al periode en que s’estava torcant, la
mare li va recordar la importancia que tenia esforgar-se. Vam parlar d’aquesta

questié quan estavem comentant un text que havia escrit per a I’assignatura
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de psicologia valorat amb la puntuacié de 10. A l'aula, havien vist “Padres
dificiles, nifios con problemas”, un documental sobre ’educacié familiar d’un
nen indomable de tres anys. Una seccié del treball que havien de presentar
consistia a redactar una opini6 personal sobre el comportament del nen i de
la familia (vegeu la figura 16 o PAIP_I9 a lannex 4). La conversa sobre
aquest treball va derivar cap al paper que els pares havien tingut en 'educacio

académica i lectora de ’Arnau, el Manuel, el Jaime i ell mateix.

Cristina  y con:: digamos | todo el tema del habito de estudio | de la lectura ehm::
las ganas de hacer las cosas bien hechas:: todo esto | en un nifio y un
adolescente que:: ¢qué rol crees que tienen los padres?

Ferran los padres tienen que:: en mi opinién | ensefiatle lo que deberfa estar bien o
se debe hacer | lo que estd bien | ((lo gue)) esta mal | pero no: digamos |
que sea una obligacién ¢sabes? por su bien y dejarle que él decida mas o
menos [...] en mi caso por ejemplo era mi madre que me decia “a ver | st
quieres estudiar? estudia | ¢no quieres estudiar? no estudies | pero atento a
las consecuencias | yo no te voy a decir que estudies | no voy a estar detras
de ti” | és que a mi me dijeron todo lo contrario ((que le dijeron a Arnan)) |
me dijeron “si quieres estudiar estudia | y se como tu padre que ha estudiao
y tiene un buen trabajo | le gusta y estd a gusto con lo que hace | ono | o
haz como yo” | mi madre no estudié porque no pudo | no porque no
quiso | “yo que por ejemplo no he podido estudiar | estoy en un sitio:: que
me gustarfa haber hecho Bellas Artes ((comzo la madree de Manuel)) | yo no he
podido” |[...] entonces me decfa “si quieres estudiar estudia y si no pues ya

veras”

Cristina  claro | o sea la historia de tus padres | son como modelos ¢no?

Ferran claro | siempre te fijas | es la primera persona que te vas a fijar | igual
aunque:: no sea el modelo perfecto ellos te intentan ensefiar como salir
mejor

Cristina  claro

Ferran tampoco creo que tengas que estudiar siempre jeh! o sea:: no creo que tu

vida sea solo estudiar | hay gente que sin estudiar aprende otra cosa |
aprende danza aprende canto lo que sea y:: también se rige mucho por lo
que te guste a ti | pero todo en:: mas o menos basatlo en:: que te tienes que
esforzar en conseguir las cosas que quieres | y:: y sobretodo no presionar
tanto | depende del nifio también | pero: si empujas mucho un chaval
desde pequefio “estudia estudia estudia estudia” | no sé | a mi:: como no
me lo han hecho nunca:: y salf:: jestudioso a no poder!

(Annex 2, C16: 75-106)
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Al Ferran no li agradava que li costessin les coses. S’enfadava quan trobava
que algun aprenentatge li costava més d’entendre d’allo que era habitual. La
mateixa frustracié que I'envaia el portava a posar-s’hi “al cent per cent”. No
suportava ser “dolent” en res. Estava acostumat a ser el millor en tot el que
feia.
Ferran nunca me ha gustado: estar | no sé | que me cuesten las cosas [...] las cosas

matemadticas se me dan bien | siempre se me han dao bien | pero bueno |

si me van mal:: me cago en mi vida ¢sabes? digo “jostial jtio! ¢pero esto qué

es? gsabes? ¢como puede ser?” [...] me frustro un montdn | pero

muchisimo | entonces | tengo que esforzarme tanto que a veces lo dejo de

lao | digo “jostia tio! que:: que ya soy malo en mates” y no me gusta para

nada
(Annex 2, C24_triangulacio)

4.6.4 “Las chicas han sido mi salvacion”

Segons el Ferran, la clau del seu exit acadeémic era la cultura de 'esfor¢ que
havia apres de la mare: “te tienes que esforzar en conseguir las cosas que
quieres”. No li feia mandra esforcar-se, implicar-se al maxim en estudi, els
deures i els treballs. Havia desenvolupat un bon sentit de la responsabilitat
escolar, i aix0 el va portar a veure’s, en el pla escolar, com un estudiant

diferent als amics de la colla.

Ferran yo en eso sé que soy super responsable | yo soy el mas responsable de
todos los que conozco | soy tan-tan cuadrao jtiol muchas veces digo ¢por
qué:: no me libero un poco? siempre es “tengo que hacer esto | tengo que
hacer cual” que vale | me parece muy bien que yo sea asi | pero a veces::

(Annex 2, C18: 465-471)

La capacitat de treball, el sentit de responsabilitat i la cultura de I'esforg el va
portat, en el context academic, a relacionar-se més amb les noies. L’entorn
social del Ferran a Pinstitut era més femenf; ’entorn social d’amics era mixt,
pero més dominat per nois. Considerava (com els altres informadors) que les
noies eren més estudioses, més aplicades, més madures 1 que llegien més.

Relacionar-s’hi va ser com la seva “salvacié” pel que fa als estudis.

265



Ferran en clase me siento identificao con pocos chicos | con chicas si | con todas
mis amigas | tengo muchas | siempre me he llevao muy bien con las chicas
y:: con las chicas siempre hemos quedao pa’estudiar | siempre hemos
hecho los deberes juntos | siempre con chicas porque los chicos eh:: hay
chicos en mi clase que si hacfan los deberes y estudiaban | pero no
conectaba con ellos [...] con las chicas me refa | hablaba de mis cosas |
salfamos juntos y estudidbamos también | han sido como mi salvacién mds
0 menos | juntarme con mis amigas para mi:: es super importante [...] las
chicas son mas maduras | son: tienen mds las ideas claras | estudian todas
| tienen- se quieren sacar lo que:: ellas buscan | y por otra parte los chicos
son mas vagos | mas a su rollo | mas fiesteros mas tal | pero todos
conectamos | todos somos buenos amigos | aunque no estudiemos-
aunque muchos no estudien | yo soy: o sea- de mis mejores amigos no
estudian ni hacen nada, pero bueno | por esa parte no conecto pero por
otras si ssabes?

(Annex 2, C11: 609-625)

La influéncia del genere en la participacié académica i lectora de nois i noies
ha estat explorada per diversos autors (Sarland 1991; Niles 1997; Hall i Coles
2001; Brozo 2002; Smith i Wilhelm 2002; Blackburn 2003) i ha estat objecte
de diversos informes nacionals sobre habits lectors (Ministerio de Educacion
y Cultura 2003; Clark i Foster 2005; Clark, Torsi i Strong 2005). Aquests
estudis constaten la tendencia que entre les noies hi hagi menys fracas escolar
a Secundaria. L’explicaci6 més estesa seria que lestereotip de 'estudiant
masculi estaria configurat per valors (mandrds, passota, poc pulcre, rebel)
que no permeten d’assolir els objectius que ’escola privilegia. Segons aquests
estudis, les noies s’eduquen per esforgar-se, ser voluntarioses i per tenir un
bon comportament social, tots valors ponderats al context academic. En
canvi, el nois solen apropiar-se de creences culturals derivades de la visi6 de
I’home com un ésser viril i fort que desafia les normes, s’arrisca i posseeix
una especie d’intel-ligéncia concebuda com a innata. El més interessant del
cas del Ferran és que la seva connexié académica amb les noies i el
desenvolupament d’una identitat acadeémica a partir dels valors de 'univers

femeni confirma, de fet, l'estereotip, alhora que se I'apropia creativament.
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4.6.5 “Estoy perdido”

El dia que ens vam coneixer, el Ferran havia ’omplir i lliurar els documents
burocratics per escollir les opcions universitaries. Estava desorientat, dubtos,
estressat. Li agradaven totes les assignatures i tenia por de limitar els seus
interessos (molt extensos) a una especialitzacié6. No tenia cap interes
particular, cap somni a la vida. Estava considerant un ventall de carreres
situades en disciplines llunyanes, com Telecomunicacions, Biologia,
Arquitectura, Psicologia o Periodisme. Al llarg de Pentrevista constantment
emfasitzava: “sera algo que haré toda mi vida”. Finalment, va optar per
Telecomunicacions, amb especialitzacié en imatge 1 so. Segons ’Arnau 1 el
Jaime, el Ferran tenia les coses clares. La visié del Manuel era diferent i es

correspon millor a la imatge que jo vaig gestar sobre el Ferran.

Manuel aver | ((@)) Ferran: le gustan varias cosas | por ejemplo | en el #reball de
recerca le costé mucho hacer el trabajo | al final lo hizo algo de:: de inventos
| no sé qué | pero le costd bastante escoger un tema:: que realmente le
gustara | a Ferran le gustan varias cosas pero no esta:: algo que realmente le
apasione | ¢sabes?

(Annex 2, C17: 1662-1665)

Va abandonar aquesta carrera al final del primer trimestre, després de
suspendre gairebé tots els examens de la primera avaluacié. “Yo | que nunca
habia suspendido nada:: ahora lo suspendo todo”, em va dir en una
entrevista posterior. Va abandonar els estudis universitaris al primer
trimestre, quan va rebre un parell de suspesos. “He vageao”, es lamentava.
Aquest fet va xocar amb les expectatives de la seva familia i dels amics, que
pensaven que podia tenir exit en qualsevol estudi. Aquest ‘fracas’ va
desencadenar una crisi personal fonda i el noi va aprofitar aquell curs
académic per treballar en un bar i estudiar llengua alemanya en una escola
d’idiomes. L’any segiient va comencar Periodisme en una universitat publica
de l'area metropolitana de Barcelona. Li va costar molt decidir-se (“mas
miedo tengo a equivocarme otra vez”). Em va escriure en acabar el primer

semestre: “Hola Cristinaaal! ya he acabado examenesl!!! podrian haberme ido
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mejor pero beno, estoy contento. En la uni todo muy bien, me estd gustando

bastantel! jeje.” (Missatge de Facebook, 9-2-2010).

4.7 Sintesi del capitol

En aquest capitol hem reconstruit, a partir del material narratiu, les histories
lletrades de cada informador, connectant-les amb les histories de vida, les
trajectories academiques i els futurs imaginats. Aquesta aproximacié ha
permes descriure el procés de construccio de les identitats lectores al llarg del
temps vital i dels dominis socials en qué els subjectes participen o es
resisteixen a participar en la lectura. A continuacié sintetitzem els punt clau

d’aquest primer capitol d’analisi.

En primer lloc, les biografies lectores dels informadors han mostrat que la
identitat lectora de I'adolescent es defineix en relacié amb el valor cultural de
la imatge lectora i el valor social que té en la comunitat sociocultural de la
qual se sent membre, que I'acadeémia representa. El cas de 'Arnau n’és un
bon exemple perque revela la tensié d’un jove que s’intenta situar entre un
context sociocultural immediat (la familia 1 la xarxa d’amics) marcat per una
activitat lectora baixa i la imatge sobre els llibres com una practica
culturalment positiva que ha heretat del discurs académic. Les accions
d’algunes de les escenes que ens ha narrat (quan fa creure a la mare que ha
llegit un llibre, quan demana Iz Vanguardia al professor de catala o quan
porta un llibre al bar per demostrar als amics que llegeix) s6n indicatives del

valor social de la imatge lectora.

En segon lloc, 'analisi longitudinal de la identitat lectora en relacié amb la
trajectoria vital 1 acadeémica, ens ha portat a observar que els posicionanmens
ideologics sobre la lectura varien en el temps i en lespai social. Aquesta idea lliga amb

la visi6 dialogica de les identitats com a multiples, situades en tot moment i
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transformades socialment, biografica i academica. El cas del Jaime mostra un
jove que es posiciona de manera diferent i amb intensitats i actituds també
diferents segons el domini lletrat des del qual llegeix: a Iinstitut no llegeix, en
el context de la colla actua com un lector i estudiant “passota”, en la familia
es veu com I'anic que no llegeix pero, en realitat, esta en contacte amb llibres
complexos de literatura, psicologia i manuals d’informatica. ID’altra banda, la
posici6 resistent de ’Arnau envers la lectura ha anat evolucionant cap a un

interes pels llibres relacionats amb la cultura futbolistica.

En relacié amb el punt anterior, hem detectat que e/s canvis en la participacid o
resistencia lectora estan influenciats per les relacions socials. Les relacions personals
amb ‘lectors’ o ‘poc lectors’ pot tenir una incidéncia positiva o negativa en la
identitat i en la motivacié lectora dels joves. El Manuel i el Jaime van trobar
assessors particulars amb els quals confiaven (la germana i el padrastre
respectivament). En canvi, la relacié6 de I’Arnau amb el seu germa li va
provocar una frustracié tant académica com lectora perqueé no volia ser
‘millor’ que el seu germa gran, amb immaduresa lectoescriptora de

naixement.

Draltra banda, les histories lectores de ’Arnau i del Jaime mostren que podria
haver-hi un Jigam entre els punts critics de la vida del jove (suspendre, abandonar
linstitut, patir la malaltia d’algi proper) i l'angment del desig de ser lector i/o la
participacid en la lectura. En els seus casos, la consciencia que llegir és important
esta relacionada amb el fracas académic i el sorgiment de les identitats
socioprofessionals que estaven forjant durant aquell periode de transici6
psicologica 1 social, en el qual s’allunyaven de I'adolescéncia cap al mén adult.
Quan I’Arnau s’adona de la possibilitat de repetir per segona vegada 4t
d’ESO comen¢a a construir una imatge professional com a periodista
esportiu presentant-se socialment com a lector de diaris i llibres sobre els

protagonistes del moén del futbol. En el cas del Jaime és el desinteres
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académic el que el porta a construir una imatge professional d’informatic i
psicoleg a partir del contacte amb manuals de llenguatge de programaci6 i
llibres de psicolegs prestigiosos. Per tant, /'agéncia lectora sembla estar relacionada
amb punts critics que activen l'agéncia social i professional, és a dir, amb identitats

socials o professionals personalment rellevants.

En tercer lloc, una mirada global contrastada a les quatre histories lectores
palesa que /la identitat lectora no coincideic amb la identitat académica. 1.exit
academic no implica ser lector i ser lector no garanteix I'exit acadeémic. De la
mateixa manera, el fracas académic no esta associat al desinterés lector ni
viceversa. L’Arnau no té exit académic pero té una vida lectora vernacla més
rica que la del Ferran, que si que era un estudiant exités a linstitut. El
contrast entre els casos ens ha portat a veure que trajectories discontinues
com les de ’Arnau i el Jaime mostren més activitat lectora vernacla que les
continues. En contrast, trajectories académiques impecables com la del
Ferran mostren una centralitzacié academica de lactivitat lectora: la practica
lectora sembla, per definicid, contextualitzada en una assignatura. Si bé és
cert que el Ferran llegia, també és cert que tenia poques opcions per triat que
li feia ganes de llegir. El cas del Ferran mostra un estudiant exigent i exitds
amb una activitat vernacla escassa en contextos no académics. Per tant, la
diferéncia rau en el fet que, excepte el Ferran, els altres triaven les lectures

que feien segons com encaixaven amb els seus futurs imaginats i interessos.
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Capitol 5

Zoom:

EL CONTRADISCURS LECTOR DE LA
COLLA

Academic texcts can limit some student’s learning as
they struggle to reconcile different ways of knowing,
doing, reading, writing, and talking with those that
are privileged in their classrooms. School texcts can
act as colonizers, making only certain foreign or
outside knowledges and Disconrses valid.

(Moje ¢t al. 2004: 43)

5.1 Introduccio

Al capitol anterior hem abordat la identitat lectora des d’un punt de vista
biografic. L’estudi longitudinal ens ha portat a observar, d’'una banda, que els
posicionaments lectors dels informadors varien en el temps i espai social, i,
de laltra, que, especialment en els casos d’estudiants amb situacions
académiques complicades, la identitat lectora no coincideix necessariament
amb I’acadeémica: estudiants que es mostren ‘poc lectors’ a I'aula poden tenir
espais actius de lectura en d’altres contextos de la seva vida. Amb 'objectiu
d’explorar aquestes tensions més a fons, en aquest segon capitol d’analisi
envestim la identitat lectora dels informadors des de lanalisi dels
posicionaments que varen projectar en les interaccions de les converses
etnografiques. Ens basem en estudis que han explorat els posicionaments i

I’agencia social en la narracié sobre les experiencies educatives (McCarthey
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2002; Poveda 2004 i 2005; Wortham 2000). Presentem una analisi
comparativa dels posicionaments lectors dels informadors en relaci6 amb
contextos socials diversos en qué desenvolupaven rols socials diferents.
S’aborda, per tant, la tensié i el contrast entre el punt de vista que els
informadors havien consolidat sobre la practica lectora academica 1 d’altres

practiques vernacles en qué participaven al marge de linstitut.

Oferim tres analisis complementaries. En primer lloc, presentem una
descripcié global sobre la perspectiva del grup envers la lectura, la cultura 1
Ieducacié, centrant-nos en els discursos, els valors i les ideologies que
circulen en la colla, les preuades 1 les menystingudes, per veure com
construeixen un contradiscurs lector. Qué compta, en aquesta colla, com a
‘interessant’ o ‘avorrit’™?, que significa 1 implica per a ells ser ‘bon’ o ‘mal’

lector?

En segon lloc, presentem una descripci6 analitica del punt de vista de la colla
sobre els aspectes clau de la practica lectora a I'institut (concepcions sobre la
llengua i els generes discursius canonics, els llibres de lectura obligatoria i els
classics, els treballs academics, les tecniques d’estudi i Iactuacié del
professorat). Qué pensen (com a grup i com a individus) sobre les lectures a
Iinstitut?, que els agrada i que no dels rituals académics de lectura?, com se
senten?, quins significats té per a ells llegir a I'institut?, com participen en les
practiques lectores en el context escolar?, quins factors, creences i
representacions donen suport 1 quins constrenyen la seva participacié en la
practica? Ens proposem, doncs, documentar i interpretar de quines maneres
aquesta colla anomena, organitza i interactua amb les practiques de lectura
académiques. Tot 1 que el focus esta situat en els rituals de lectura associats a
la practica lectora académica en les assignatures de Llengua i Literatura
Catalana i Castellana, també comentem experiéncies associades a d’altres

assignatures del curriculum d’ESO 1 Batxillerat.
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En tercer lloc, analitzem a fons fragments de les entrevistes en que els
informadors es posicionen clarament en contra d’una practica lectora,
generalment I'acadeémica. L’analisi dels posicionaments busca entendre el
lligam entre el context social, el rol que s’hi juga i el procés de construccié de
la identitat lectora en I’adolescéncia. Finalment, presentem dos exemples de
I'informador focal que mostren canvis radicals de concepcid sobre estudi, la
llengua i la lectura que es produeixen en el context laboral, una vegada

abandonat linstitut.

En definitiva, aquest capitol desctiu des de dins la cultura lletrada d’un grup
social ("Arnau i els seus millors amics) i n’identifica els patrons culturals i
discursos que li sén especifics. Les regularitats estructurals del grup que fem
visibles formen part del procés d’elaboracié de les identitats lectores
individuals, que basculen entre el discurs dominant sobre la lectura i el

contradiscurs de la colla.

5.2 Els posicionaments lectors de la colla

Distingim els posicionamens envers la lectura, la cultura i educacié. Hi ha
dues les raons que sostenen aquest focus d’atencié. Per una banda, la
perspectiva del grup sobre qui és ‘poc’ o ‘molt’ lector i els criteris que aquesta
distincié amaga incideix en el procés de construccié de les identitats lectores
individuals. Per P’altra, la combinacié i la interaccié de les histories i de les
identitats individuals nodreix les idees, les actituds, els valors i els models
mentals envers la lectura que té tot el grup (siguin ideologies lectores que es
valoren, rebutgen o ignoren). La cosmovisio lletrada de la colla esta
constituida i alhora constitueix les identitats de cadascun dels nostres

informadors.

Sintetitzem el sistema de valors lectors de la colla descrivint amb el seu

llenguatge dues “filosofies” (el Carpe diews i “la ley del minimo esfuerzo”) i
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una identitat social que absorbeix el conjunt de caracteristiques que formen
part dels processos d’identificacié grupal (“ser vago”). Tant les filosofies com
la identitat social es defineixen en relacié amb la ideologia social que
relaciona la lectura amb Iideal de “ser llest i culte” i que estableix que ser
gandul no és bo. Alhora, en aquesta cosmovisié s’hi encavalquen d’altres
ideologies lectores arrelades al context escolar, com, per exemple, I'assignacié
de 'etiqueta d“empollén’ a estudiant exitos o la concepcid que llegir és una

activitat més femenina que masculina.

5.2.1 Una filosofia de vida: Carpe diem

Tant ’Arnau com els altres informadors tenien una cosa clara: I'adolescencia
és un periode especial de la vida, irremeiablement efimer, i volien gaudir-lo
plenament i al maxim: “a mi me gustarfa estar todo el dia a la bartola y vivir
toda mi vida asf” (Arnau). Sovint empren la coneguda locucié llatina
d’Horaci, Carpe diem, per justificar aquesta visié de la vida que privilegia les
possibilitats vitals del jove. Era una expressié que, si bé és forca popular,
n’havien apres els significats a les sessions de literatura (sobretot castellana),
ja que constitueix un dels topics literaris de molts escriptors —“persones
cultes”, deien. Els informadors associaven aquest topic amb Garcilaso de la
Vega. La reivindicacié d’aquesta filosofia de vida en tants textos ‘importants’
de la tradicié catalana i castellana els autoritzava a adoptar una postura

hedonista envers la propia vida, exempta de responsabiliats escolars.

Tot 1 que els significats del topic Carpe diem han estat reinterpretats al llarg de
diverses etapes historiques els informadors havien convertit en una maxima
només la idea de viure la vida d’una manera allerada i frivola, encarant el
present amb una visié quimérica i optimista, potser poc prudent. Volien
experimentar cada moment de la vida juvenil com si fos ldltim de

Pexisténcia, sense pensar gaire en les conseqiiéncies. La interaccié que
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reproduim a continuacié mostra aquesta concepcié. L’Arnau presenta la
lectura com una practica incompatible amb aquesta visié hedonista de la vida
que ha decidit portar a extrem, fet que implica, des del seu punt de vista, un
privilegi gairebé incondicional d’un present que cal gaudir. En la conversa,
PArnau estava recreant en diferit un dialeg amb el Ferran sobre la

importancia de llegir i ser lector:

Arnau yo tengo un amigo ((refiriéndose a Ferran)) que:: | | que es muy inteligente |
aunque ahora se ha dejao mucho influir por nosotros | y todo | no
estamos a su nivel pero:: hemos ido a Menorca este afio y decia “ti Arnau
deberfas de:: de leer mas” porque:: a él le encanta leer | y leer y leer y leer |
“a mi me encantarfa poder hacer lo que haces ta | poderte sentar y poderte
leer un libro durante una hora | pero no puedo | prefiero irme a jugar a
fatbol que no quedarme aqui una hora leyendo” | dice “pero si ti vieras-
peto si tu cogieras tipos de libros que a ti te gustaran | podrias leer | no
necesariamente leerte los que estoy leyendo yo” | y digo “ya:: no te digo
que no | pero lo que pasa es que ti ya puedes coger el libro y sentarte | y
divertirte | a mi me cuesta ponerme a leer el libro | pero sé | que algin dia
pues me cogeré mi libro y me pondré a estudiar o:: a leer:: todo lo que ti
quieras | pero ahora no lo quiero hacer”

Cristina  entonces ¢td crees que esto puede cambiar en un futuro?

Arnau si:: lo ha dicho mi madre y sf que lo pienso | a lo mejor mas adelante no
tendré ganas de jugar a fatbol y si de leer [...] es lo que dice mi madre | yo
quiero vivir mi adolescencia [...] quiero que cuando sea mayor y tenga::
treinta-y-siete afios | dices:: es que mi infancia:: es que me lo he pasao: de
lo mejor | que la he disfrutao | no quiero ser un empoll6n digamos | y
digo empollén para que veas que no quiero ser alguien que esta todo el dia
en casa | es estudioso | sino ser una persona que apruebe en el colegio y a
la vez salga con los amigos | tenga anécdotas que contar | a lo mejor “un
dfa me cogi6 la policia” | no sé | cosas de estas | me encanta eso | pero
bueno | ((yo sobre todo)) lo que pienso es estar perdiendo la adolescencia | ya
pensando en el club de los poetas muertos

(Annex 2, C6: 2044-2067)

Els informadors consideraven que posseien un privilegi —la vitalitat i les
possibilitats de la joventut— i no estaven disposats que ningu els tragués
Poportunitat de gaudir-lo a la seva manera. Veien les responsabilitats a
Iinstitut i les pressions familiars com obstacles per posar en practica aquest

lema.

La lectura és una de les moltes activitats que anaven en contra d’aquesta

filosofia. Llegir implica estar quiet, assegut, tancat, dirigint la mirada cap a un
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llibre sense mirar ni participar en el moviment del mén. Llegir implicava
vitalitat intel-lectual quan ells es movien per la vitalitat fisica (“td ya puedes
coger el libro y sentarte | y divertirte”, li havia dit I’Arnau al Ferran). La por
de T’Arnau a pensar-se llegint era “estar perdiendo la adolesceéncia”.
L’informador lliga aquesta idea amb I’aprenentatge dels protagonistes de E/
club de los poetas muertos, pellicula en que un professor extravagant ajuda un
grup d’alumnes a descobrir camins alternatius d’apropiacié de la cultura al

marge de les convencions 1 dels rituals de I’educacié tradicional.

Vam realitzar una analisi d’algunes de les narratives en que els informadors
afirmaven que havien decidit llegir un text (fos académic o vernacle) i les
vam comparar amb aquelles en que justificaven no haver-lo llegit. Vam
identificar en el discurs els camps semantics associats al lloc de lectura (on
llegien) i al moment temporal de la lectura (quan llegien durant la setmana i el
dia). Vam observar que, quan llegien, sempre remarcaven el fet d’haver-se
assegut, estirat al llit o bé fancat a 'habitacio. En canvi, quan la lectura no havia
prosperat, les justificacions incloien la manca de temps, la mala organitzaci6
o bé la impossibilitat de trobar un espai de silenci i tranquil-litat sostingut, en
un periode més o menys llarg de temps. La narrativa seglient, coconstruida
entre PArnau, el Jaime i jo, n’és un bon exemple, en il-lustrar aquests dos

discursos sobre la participacié (exitosa i fracassada) en la lectura.

Cristina  y entonces ch:: ¢leer os supone mucho esfuerzo?

Arnau si | s
Cristina 0 sea ¢os tenéis que convencer mucho para seguir leyendo?
Jaime es mas que nada encontrar el tiempo porque: | si me pongo | o sea si::

de verdad cojo el libro | me estiro y me siento a leerlo | no paro de
leerlo hasta que me duermo | pero: ((esto es solo)) un ejemplo ((gue pasa)) a
veces

Arnau o ponerse- al ver por ejemplo cuatrocientas paginas | ya dices “voy a estar
mucho rato aqui”’

Jaime puedo ver la tele | puedo quedar con los amigos | puedo jugar al
ordenador | puedo-

Arnau a mi me pasa eso

Jaime y puedo leer

Arnau yo solo lo hago en casa | cuando estoy en casa | si me pongo a leer | en

mi escritorio | hago asi miro ya a la izquierda | veo algo de la tele | o veo
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la play o veo otra consola | luego veo el teclado del ordenador | luego
viene el gato por ejemplo

Jaime y se te sienta el gato por ahi

Arnau ves al gato | luego oyes algo de deportes ((er la televisin del comedor)) | pues
te levantas a ver algo de deportes

Jaime dices “va bueno | me voy al bafio y sigo estudiando” y luego “va venga un
bocao”

Arnau luego dices “va | voy a la ducha” sales de la ducha | luego dices | alguna

chica que te gusta | pues hablas por mesenger por ejemplo | y luego
siempre acabas que: o lo haces a la una | al menos yo | o no lo hago
(Annex 2, C3: 1525-1547; La negreta és meva)

La incompatibilitat entre lectura i esperit adolescent també va apareixer al
discurs de la mare de I’Arnau, que situava el desinteres lector del seu fill en
una etapa de vida en que tot es provisional, incloses les dificultats i les
desmotivacions. La possibilitat del canvi també impregnava el discurs de
PArnau: “a mi me cuesta ponerme a leer el libro | pero sé | que algin dia
pues me cogeré mi libro y me pondré a estudiar o:: a leer:: todo lo que ta

quieras | pero ahora no lo quiero hacer” (C6: 2052-2053).

La hipotesi de la mate (o «teotia vernacla») era que ser lector o no depenia del
caracter, que ella concebia com un conjunt de trets de la personalitat
potencialment transformables al llarg de la vida. Ella també introdueix una
altra variable poc present als discursos dels informadors: el moén interior. La
mare de ’Arnau considerava que els nois amb més imaginaci6 eren els que
llegien menys i, al contrari, els menys imaginatius trobaven aquesta dimensié

en les novel-les:

Mare de hi ha diferents tipus de persones | els que:: per exemple ’Arnau | que té
PArnau  tanta imaginaci i que és tan actiu i tal | en aquest no li donis un llibre::
saps? I'estas matant | pero a lo millor una persona que no té una vida
interior molt:: que no és imaginativa | llavors em puc imaginar que seuen i
també que estiguin tranquils
(Annex 2, C5: 753-760; La negreta és meva)

Des de la seva perspectiva, era logic en part que I’Arnau no llegfs, en ser un
noi imaginatiu, fisic i molt ric interiorment. Argumentava que asseure’s i
concentrar-se en un text encara era, per al seu fill, una conducta antinatural,

en estar el seu caracter determinat per la vitalitat masculina. La seva intuicié
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li deia que el caracter de ’Arnau s’aniria assosegant amb el temps (“jo crec
que s’anira calmant i que si que llegira”) i desitjava que aquest canvi activés
el compromis amb si mateix i que I'impulsés a estudiar a la universitat. De
moment, sentia que la seva responsabilitat consistia a acompanyat-lo en
aquestes transicions, fins que es donessin les condicions perque es

reconciliés amb els estudis.

5.2.2 Una filosofia d’estudi: “La ley del minimo
esfuerzo”

L'actitud de I’Arnau (i dels amics) envers la cultura estava marcada per una
tendéncia més general envers la vida que capturaven amb l'aforisme “la ley
del minimo esfuerzo”. A aquesta filosofia s’hi adheria la identitat ‘ser vago’.
El Jaime defineix en qué consisteix aplicar aquesta filosofia a 'aprenentatge:
“la idea es coger la maxima informacién sin hacer nada | hacer lo minimo
posible | es la ley del minimo esfuerzo” (C8). La idea fonamental sempre era
esforcar-se en allo que els semblava necessari per aprovar. El Manuel, qui,
com hem dit, es va convertir en un estudiant calculador, narra amb més

detall aquesta actitud, il-lustrant-la amb una tasca de dibuix tecnic:

Manuel  siempre he sido el:: el minimo esfuerzo | o sea- si una cosa la-la hago y me
sale suficiente para un cinco | me basta | o sea | no lo voy a repetir para
sacar mas nota | yo con aprobar es suficiente | ademads | todas las notas
que me han pedido siempre son bajas | para fisio | paralo que sea | un
cinco | un seis nada mas | entonces yo no me esfuerzo més de lo normal
[...] por ejemplo | dibujo técnico en cuarto de eso | pues figuras
geométricas | pues a lo mejor haces un triangulo y se te come una cosa |
pues a lo mejor mi hermana o un amigo mio | pues la repite | yo le pongo
tipex | o lo tacho como puedo | o lo paso mal | suficiente para:: “mira un
cinco!” | ya estd

(Annex 2, C12: 698-710)

El Ferran era I"anic membre del grup que no seguia sempre els parametres
del Carnpe diem 1 “la ley del minimo esfuerzo”. La seva mirada sobre els que si

que els seguien mostra les ideologies lectores que operaven al context de la
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colla. Més avall el Ferran explica que la filosofia d’esforcar-se el minim és
una actitud estesa a la colla i a linstitut. La defineix com una actitud
académica més propia dels nois que de les noies. Es molt interessant la
comparacié que estableix entre la motivacié que porta els altres a actuar
segons la llei de 'esfor¢ minim (si no fan una activitat és perqué pensen que
no sera avaluada pel professor) i el seu objectiu (aprendre a fer les coses amb
la finalitat d’aprendre-les), sabent també, per experiéncia, la desorientacié i la
frustracié que li provoca no saber fer les coses o no entendre-les. Aquest
posicionament diferenciat entre el Ferran i els amics era reconegut pels altres.
A la seva manera, el Ferran ens parla de la tensié entre la motivacio
extrinseca i la motivacié intrinseca; fer els deures, llegir, estudiar per intentar

assegurar un aprovat, o fer-ho en pro de la curiositat i el repte personal.

Ferran esta bastante extendido el minimo esfuerzo de aprobar por los pelos |
sobre todo los chicos | y algunas chicas también | pero sobre todo los
chicos | de:: “spa’qué me voy a esforzar mas si ya la tengo sacadar ¢pa’qué
quiero un nueve si tengo un seis?” entonces el Manuel tiene eso | muchas
veces ((dice)) “pa’qué hago estos deberes si no me los van a preguntar?” o
“pa’qué hago estos deberes si:: la profe no me va a ir a revisar la agenda y
no me va a poner nada? y no lo hago” | pero yo en cambio no | yo pienso
y digo “yo hago estos deberes porque los he de aprender a hacerlos” | o
sea:: muchas veces me ha pasao que:: no he querido hacer los deberes por
muchas- porque tenfa otras cosas que hacer | y llego a clase y me estreso |
viendo que otra gente si los ha hecho y sabe hacetlos | y yo he intentado
pillatlo ¢sabes? ahi en la-en la pizarra intentando pillar todo lo que han
hecho | como hacerme una fotocopia ¢sabes? sin entenderlo | escribir en
el cuaderno y decir “vale, esto no lo he hecho yo y no tengo ni idea de
cémo se hace”

Cristina  ya | claro

Ferran y:: pues eso | porque yo:: si | soy-soy bueno estudiando | pero necesito mi
tiempo para entenderlo | no lo pillo asi ssabes?

(Annex 2, C11: 651-666)

Quan li vam preguntar pels motius d’aquesta actitud descompromesa amb la
tasca académica, va apel‘lar a tres raons: depen de si a la familia et regalen o
no la bona vida, també la manera de ser de cadascd (si ets més o menys

mandros) i, finalment, de la motivacié que et genera I’assignatura.

Cristina  ;y qué diferencia crees que hay o qué motivos crees que:: llevan a una
persona a ser tan exigente ¢no? como serfa tu caso o:: a otra persona a:: a
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calcular ¢no? para ir pasando?

Ferran yo creo que son varias | eh:: también influye la situacién familiar | si por
ejemplo tienes- a mi por ejemplo no me han dao nada ficil | yo todo lo que
he conseguido lo he hecho esforzindome a saco | no: tengo una casa | no
tengo una economia muy holgada que digamos | y nunca eh:: me han dado
nada regalao | mucha gente | en cambio | ya tiene su casa pa’ mayor | ya
tiene su pisito en no sé donde | ya tiene:: unos tienen coche | tienen paga |
tienen tal | ya les dan cosas mas faciles ¢sabes? y:: no sé | ya te hace
esforzarte menos en lo que quieres | eso es una | otra es la manera de ser
de cada uno | que: eres mas vago que otro:: o te gusta menos la asignatura

que otro:: no sé
(Annex 2, C11: 675-685)

5.2.3 Una identitat social: “ser vago”

Quan vaig demanar a I’Arnau que patlés d’ell mateix va recorrer a un
exemple per definir-se: “yo soy: | me echo al césped | miro las estrellas |
tengo amigos que me cuentan cosas de ello| y: me interesa mucho pero no:
| no hago nada mas” (Cl: 601-602). Sense vergonya, al llarg del cicle
d’entrevistes es va definir com un ‘chico vago’, un ‘estudiante vago’ i un
‘lector vago’. De fet, segons ’Arnau, ser mandrds era la causa principal de la
seva conducta ‘poc lectora” “creo que soy demasiado vago a la hora de:: de
ponerme a un libro | pues eso |si no me interesa mucho lo aparto y ya:: me
olvido” (C1: 74-75). La desmotivaci6 i la filosofia del Carpe diem feia que
deixés Pestudi i la lectura per a la nit, amb la idea d’aprofitar el dia: “intento
aprovechar el dia | y luego el estudio lo dejo como mas-atras” (C3: 1550). El
problema era que a la nit estava tan cansat que ja no podia posar en practica

els plans que previament havia definit.

I’Arnau era conscient que aquesta actitud de desgana perjudicava el seu
aprenentatge academic i que desafavoria la seva inclinacié envers la cultura
escrita. Tanmateix, creia amb seguretat que el treball perseverant requeria un
esfor¢ que no sempre conduia a l'éxit i, basant-se en aquesta creenca,
considerava que era més rendible intentar obtenir exits adequats havent

invertit en aquests objectius un temps i uns esforcos moderats.
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Quan vaig entrevistar els seus amics, vaig observar que aquesta filosofia de
vida era molt valorada a la seva colla. Els amics també es varen presentar
explicitament com nois mandrosos. Per exemple, el Jaime em va dir: “soy un
vago perdido | soy: de verdad: que no pego ni bola | no hago nada” (C8:
215) i “me veo como el mismo vago en todas partes” (C8: 1289). En el
context de la colla, el caracter mandrés es percebia doblement com una
forma d'eficiéncia associada a les tasques escolars, i com un estil que
subvertia les normes i els compromisos imposats pel sistema educatiu i pels
mestres. En aquest sentit, ser mandrds es veia com una habilitat i un merit;
era un risc que pagava la pena de prendre sempre i quan les coses anessin
‘be’. Tanmateix, el Ferran i el Manuel no eren realment mandrosos:
estudiaven forca, perd d’amagat dels amics. El cas del Ferran era una
excepcié perque sabia combinar molt bé les obligacions académiques amb la

diversio.

5.2.4 Un ideal humanista: ser llest i culte

Entre els membres del grup circulava el desig de sentir-se llestos,
intelligents, cultes. En els discursos del Jaime i de ’Arnau es reflecteix una
tensio reveladora entre la imatge que tenien d’ells mateixos com a estudiants
mandrosos i la imatge que tenien d’ells mateixos com nois llestos: “todos
somos muy listos aunque no lo parezca”, solia recordar-me I’Arnau. Aquest
desig de ser vist per l'altre com algt ‘valid’, estava accentuat en aquest grup
per la presencia del Ferran, que era vist com el que treia bones notes i, per
tant, com “el llest”. “No estamos a su nivel”, em va dir ’Arnau. La capacitat
del Ferran de manejar dues identitats (un bon alumne a linstitut i un
‘camberro’ de cara als amics) era vista pels altres com a real i possible. Els
altres veien la intel-ligéncia i lelegancia discursiva del Ferran com una
capacitat gairebé innata quan, en realitat, el Ferran estudiava i s’esforcava

molt per treure bones notes, perd d’alguna manera ho mantenia en silenci, a
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I’ombra del grup; quan calia estudiava fins i tot de nit, després d’haver sortit
amb els amics. Sobretot ’Arnau, es va apropiar d’aquest ideal transformant-

lo en una identitat peculiar.

I’Arnau era, potser, el que més es comparava amb el Ferran i aquell a qui
més frustracié generaven aquestes diferéncies. Hem avancat (vegeu lapartat
4.2) que el Ferran va ajudar-lo durant un temps amb els deures i Pestudi, fins
que ’Arnau va demanar-li que no 'ajudes més. La mare ens va fer saber que
el motiu era que se sentia frustrat perqué havia de reconéixer les debilitats
davant d’'un amic. Pero aquest sentiment de decepcié amb ell mateix no
només es generava en contacte amb el Ferran, sindé també amb les novies
que el superaven en termes académics. A continuacié analitzarem tres
narracions de I’Arnau en queé relata situacions ‘importants’ per a ell, tenyides

per Iideal de ser llest.

Una de les pors de ’Arnau era que la novia del moment el veiés com a
‘burro’. En aquesta primera narracié ens parla d’una novia “molt llesta” que
va tenir 1 com aquesta relacié el motivava a intentar estudiar per aprovar i
dir-li, almenys, que no havia suspés. Retrobem aqui la motivacié académica

extrinseca per canviar les percepcions dels altres:

Arnau yo tuve una novia que era muy lista | sacaba excelentes y excelentes y
excelentes al irle a verla a ella “he suspendido” [...] y por ella estudiaba | era
estar en el cole | estudiar | sacar un seis y decirle “mira | he sacao un seis |
he aprobao y tal” | entonces a ella ya le hacfa mas ilusion saber que a lo
mejor no estaba con un chico que era un cateto

(Annex C6: 1223-1230)

En contrast, una altra novia que va tenir el va fer sentir més confiat. En la
segona narracid, ’Arnau explica que, segons el seu punt de vista, ser
intel-ligent o llest esta desvinculat dels titols académics; ho presenta com un
atribut innat. Aquesta creenca marca el seu futur imaginat com a periodista

esportiu sense estudis. Aquesta idea de ser llest sense estudis 'argumenta en

282



el marc de la relacié amb I'Imma, amb qui tenia una historia especial (vegeu I’

apartat 7.4.3). D’aquesta manera es defineix com un rebel que no es ‘tonto™

Arnau

Cristina
Arnau

Cristina
Arnau
Cristina
Arnau

para ser comentarista de algo / porque tengas muchos estudios / si después
te pones delante una cimara y no vales para hablar:: bien pues:: luego
vendré yo que no tengo nada de estudios y me pongo dentro la cimara /
hago un especticulo pues / yo si que valgo patra eso y él no lo vale / y no
por eso ¢l es miés inteligente que no yo / esto siempre me ha pasao / que
yo no es por no sacarme algo que me considere menos inteligente
no:: en absoluto / en absoluto
si me motivaba:: de Ima por- que me empezara a gustar era porque ella me
valoraba diferente
claro claro
mas
claro / sf si si
y un dia me dice “te veo que eres / diferente que como mucha gente te ve”
el dpico tebelde que no se qué / sino muy:: mucho mas listo y lo bueno es
que también yo me lo creo ¢sabes? que no es por decir “ah mira que
inteligente que soy” pero que no soy tonto como otros / que en mi trabajo
pues lo hago perfecto todo ¢sabes?

(Annex 2, C13: 1943-1995)

Finalment, la tercera narracié ens parla d’una situacié académica en la qual el

fet de veure’s llest perjudica I'interessat perque li fa perdre el sentit a estudiar.

La narraci6é remet als primers mesos de I’Arnau al curs d’accés als estudis de

modul. Després de la frustracié que carregava al llarg de PESO, es va veure

per primera vegada com algd ‘llest’. Eren els nous companys de classe que li

donaven aquesta identitat, en reconéixer que tenia més coneixements que els

altres, que potser s’havien reincorporat després d’una temporada sense

estudiar. De cop i volta es va veure com el llest de la classe i va deixar d’anar

a classe:

Arnau

yo al principio las- no sé:: el primer mes de colegio ((refiriéndosee a la escuela
vocacional)) | todos me vieron como el mas listo de la classe | me impactava
mucho | me decfan “ah:: jtd sabes! |t sabes!” y digo “no es que lo sepa |
no sé: jes que es basico!” no:: pero habia gente ahi que si que es un poco
corta pero:: bueno | que le cuesta bastante mas | vamos | por el hecho a lo
mejor de que no iba al cole | o cualquier cosa | o gente que se le ha
olvidado | que hay gente ahi de:: veinti-tres afios | | pero bueno | y yo
como lo acabé ara a lo mejor me decfan | no sé | una fraccién | el otro
igual no se acuerda de hacer una fraccién ¢sabes? | | o un sinénimo de no
sé qué | y habia gente que le costaba mucho

(Annex 2, C14: 1460-1467)
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El Jaime també tenia aquest desig de ser vist pels altres com alga llest, al
marge del desenvolupament académic. A la interacci6 seglient explica que un
dia, després d’adonar-se que no tenia cap aspiracié solida en la vida, va
comprendre que calia estudiar i que va decidir saber-ho “tot”. Per saber-ho
“tot” va estudiar més i al marge de I'institut, pero poc més tard es va adonar
que tot plegat servia de ben poc, ja que no podia compartir allo que havia
aprés amb ningd: “me sentfa super ridiculo”. Se sentia atrapat entre el desig

d’estudiar 1 Pentorn social en que es movia:

Jaime son cosas que de verdad me dan rabia de mi | esto | que sigo considerando
importante pero que no: que no hago nada para cambiarlo | y si que lo sé
| losé | lo sé pero: me mantengo ahi | supongo que es por el entorno
también en que me muevo | mis amigos | que no hacen gran cosa:: no-no
aspiro a nada | no tengo competitividad:: no sé | no sé

Cristina  :y cémo crees que has llegado a este punto ¢no? de:: de me da rabia pero
estoy aqui anquilosado y no puedo [salir?

Jaime después| de que me metieran tanta cafia y que me dijeran “jtienes que
estudiar! jtienes que estudiar!” hasta que llegué a comprender que si | que
tengo que estudiar | pero: que da lata | que da palo | pero que si | que es
lo que hay y que jjoder! no sé | hubo un tiempo que me gustatfa saberlo
todo | querfa saberlo todo

Cristina ¢y esto cuando era?

Jaime hace un afio y medio o asi | pero luego dije “no hago nada | no puedo
hablar con nadie del tema” | o sea de:: no sé:: me sentfa super ridiculo

(Annex 2, C8: 998-1010)

5.2.5 Ideologies lectores encavalcades

L’estructura de les ideologies lectores dominants a la colla que hem descrit
absorbien, també, d’altres creences que tenien els companys de classe. Eren
les identitats tipiques que servien per classificar els companys en Iestructura
social de l'institut.

— Llegir es veia com una activitat femenina.

— Consideraven que llegir era d*“empollons”.

— Consideraven que els estudiants de lletres eren ‘mandrosos’, que els

de ciéncies eren ‘llestos’ i que els moduls eren espais per controlar

13

els que anomenaven amb la identitat de ‘garrulillos’. (Arnau: “un
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poquito mas garrulillos estan todos en médulos y los mas listos ya

en el cientifico” C2: 12-13).

5.3 Els posicionaments lectors a I’aula de llengua i

literatura

En lapartat anterior hem descrit la ideologia lectora en el context de la colla.
Ara documentarem les narratives espontanies en qué els informadors parlen
lliurement de les practiques lectores académiques. Aquestes narracions
inclouen concepcions sobre la llengua, la lectura, géneres textuals concrets i
posicions lectores sobre el context acadeémic en contrast amb d’altres
practiques lletrades vernacles. Fem referéncia sobretot a l'aula de llengua 1
literatura, pero també a d’altres classes com les d’Art, Matematiques o
Filosofia, perque la seva representacié de ‘lectura obligada’ esta vinculada a la

idea de Testudi obligat’.

Com a estratégia de descripcid del punt de vista de la colla envers la practica
lectora académica, I'analisi es centra en tres aspectes que considerem
cardinals: les concepcions sobre la llengua i la literatura, les representacions
sobre la practica lectora académica, i les practiques i usos textuals associats a
les tasques academiques. Desenvolupem a part les conseqiiencies d’aquests
aspectes en el procés de construccié de la identitat lectora dels informadors
(vegeu lapartat 5.4). Per a cadascun hem generat una pregunta de recerca

basica que ha guiat el procés interpretatiu de les dades:

—  Concepeions sobre la llengua i la literatura. Que significa ‘estudiar’ llengua
1 literatura a 'institut?

— Representacions sobre la practica lectora académica. Que pensen de la
practica lectora académica? Quines representacions guien la seva

participacié o resisténcia en aquestes practiques?
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— Practiques i nsos texctuals associats a les tasques académigues. Com llegeixen
els textos a linstitut en el marc de les assignatures de llengua i
literatura?

— dentitat lectora. Com se senten com a lectors a linstitut? Com es

posicionen individualment envers la lectura?

Lanalisi de les narracions revelen que la mirada sobre la lectura académica
estava mediada per un conjunt de creences, concepcions i representacions
sobre els textos, les practiques lletrades i el rol de ser estudiant. Al llarg dels
apartats segilents argumentem que aquestes representacions sobre la lectura
—enteses com un conjunt sistematic de creences— afecten el
comportament, les actituds i les identitats lectores no només a dins l'aula

sind també a fora.

5.3.1 Concepcions sobre la llengua i la literatura

Les concepcions sobre la llengua i els generes textuals canonics sostenen la
visi6 dels informadors sobre la lectura. Al llarg dels apartats segiients veurem
que rere el desinterés lector dels quatre amics opera una concepcid
paradoxal: per una banda, veuen la lectura com una activitat fonamentalment
lingiifstica, desproveida d’imaginacié i pensament, pero, per laltra, veuen
Pestudi teoric de la llengua com un coneixement innecessari per realitzar la
tasca lectora, tot i que tenen clar que aquest és I'objectiu final de les sessions
de llengua i literatura. Aixo els porta a entendre la literatura i la poesia com
exercicis de domini linglistic. Aquestes representacions varen condicionar el
seu procés personal d’apropiacié de la practica lectora al context escolar,
com també les formes de participacié en les tasques académiques

relacionades amb el llegir.
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5.3.1.1 “La morfosintaxis que hacia no la necesito”

En general, els informadors consideraven que els continguts més importants
dels cursos de llengua i literatura eren, per defecte, la gramatica i la
morfosintaxi. Veien la llengua com un element amb poder (acadeémic i social)
1 assumien que les activitats de lectura servien a l'objectiu fonamental
d’aprendre i millorar els coneixements lingiiistics. Tanmateix, no tenien gaire
clar quin era el sentit, més enlla de I'academic, d’estudiar tan a fons els
principis i les estructures reguladores de la llengua. Per a ells, llegir significava

participar en la llengua i no tant en la societat.

El Manuel es va mostrar especialment critic amb el pes de la gramatica en el
curriculum de llengiies. Al fragment seglient revela amb transparencia el seu
punt de vista. D’una banda, argumenta que la morfosintaxi que li han
ensenyat ha estat dirigida a donar-li les eines per aprovar I'examen de
Selectivitat. De Daltra, considera que lensenyament de lestructura i les
funcions de la llengua només és util quan es vol esdevenir filoleg i dedicar-
s’hi professionalment. Justifica aquest pensament afirmant que res del que va
aprendre a l'aula de secundaria de llengua serveix per estudiar fisioterapia.
Pensa que, de fet, tampoc necessita ser coneixedor de les teories gramaticals

ni de estructura de la llengua per acomplir 'activitat de llegir 1 escriure.

Manuel aver | en el instituto si que es verdad que te ayudan a entender més lo que
es lalengua | o sea lalengua no es solo para hablar | te ensefian la
estructura de la lengua | que la lengua tiene muchas funciones | que la
puedes variar de muchas maneras | | pero la manera que te la explican es
para que apruebes selectividad | no es una cosa para:: dedicarte o para
expresarte mejor | o sea lo que estds haciendo en bachillerato es prepararte
para selectividad para poder llegar a lo que realmente quieres | entonces no
se centran tanto en tu vida cuotidiana:: sino en algo mas como tedrico |
peto lo practico en general no lo:: no lo especifican | entonces ayudarme a
hablar o a expresarme | a lo mejor los trabajos a como estructurarlos |
pero a como expresarme:: no: | | o sea yo por ejemplo la morfosintaxis que
hacfa:: no la necesito | o sea yo no:: escribir | | indirectamente si que sabes
que tiene que haber un verbo y tal | pero no: no haces la morfologia
cuando lees las frases ¢sabes? no:: no lo necesito

Cristina  yaya

Manuel  que me va ir bien a lo mejor | pues mira:: en algun concurso cualquier cosa
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| pues si
(Annex 2, C17: 1710-1723)

La visi6 critica envers I'estudi teoric de la llengua es mostra, en el discurs de
I’Arnau, en forma de por envers els examens de morfologia. Argumenta que
aquests examens —sobretot els de llengua castellana— eren molt dificils, fins
1 tot més complicats que els controls de lectura, que veia exercicis més
assequibles —perqueé entén les novel-les com histories possibles de recopilar
a internet o amb Plajuda dels companys. Aquesta és una jerarquia que
continuament es repeteix en els discursos dels informadors i sol anar
acompanyada d’un argument que justifica una inversi6é de temps d’estudi més
alta en les avaluacions de llengua que en les de lectura. Cal dir, pero, que les
matematiques es veien com l'assignatura més dificil, aquella que justificava

estudiar per davant dels examens de llengua.

En el discurs de ’Arnau apareix una relacié que també hem trobat repetida
en el discurs del Jaime: la vergonya de no entendre, associada als
coneixements estrictes de llengua i a les matematiques. Aixo coincideix amb
el missatge social que dona leducacié, que conceptualitza aquestes
assignatures com les més importants. La sensacié de vergonya estava
vinculada a la voluntat de ser vistos pels altres com a nois llestos i cultes. La
idea de vergonya no formava part dels discursos que varen produir sobre els
examens de lectura: el fet de no entendre un llibre o de suspendre’n un
examen quedava justificat pel fet de no haver-lo llegit, i aix6 nodria la
identitat de l'estudiant mandrés que, malgrat ser llest, escollia dedicar el seu

temps a d’altres qiiestions.

Cristina ¢y para ti qué es un examen dificil de:: lengua? catalan castellano:

Arnau cualquier examen
Cristina  cualquier examen
Arnau castellano:: de morfologfa | en cuanto a lo demas me es mds facil pero

morfologfa es lo que mds:: porque ya:: a partit de tercero | en castellano |
casi nunca atendfa en clase | lo vefa dificil y me daba verguenza si no me lo
sé

(Annex 2, C14: 966-971)
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5.3.1.2 Literatura = llibres dificils

Els informadors associaven la idea de literatura amb llibres lingtifsticament
diffcils. Per a ells, llegir literatura significa llegir llibres ‘enriquits’
lingtisticament en que Pautor mostra un alt domini de la llengua. I, en el
fons, aquests actes els veien com a actes de demostraci6 de la intel-ligéncia i
el potencial de laltre. Com a lectors, trobaven avorrits els llibres que
percebien edulcorats linglisticament. L’enriquiment discursiu feia que
percebessin el llibre com un text ‘dificil’, ‘complicat’ o ‘espes’, que requeria
llegir-lo ‘tranquil-lament’ i ‘ailladament’. D’alguna manera, llegir els
col'locava en una posicié d’inferioritat respecte a I'escriptor, el professors i
els companys que s’atrevien a llegir-lo i entenien’. La idea de 'enriquiment
estava associada amb passatges descriptius de contextualitzacié de la trama.
El Manuel considerava que Els miserables era literatura perod no les novel-les
d’Agatha Christie. En parla en la interaccié segiient, en qué explica que llegia

llibres pero no de literatura:

Manuel  no leo mucho | alo mejor me leo dos o tres libros por afio pero me-
diferentes tipos de lecturas | o sea un poco de todo | literatura nada |
poesia nada

Cristina  ;qué es literatura?

Manuel literatura puede ser por ejemplo:: libros muy dificiles de entender que te los
tienes que leer muy tranquilamente | novelas muy complicadas como Los
miserables por ejemplo | que es muy espeso todo gsabes?

Cristina  ¢has intentado esto?

Manuel  Los miserables: nada | o sea- me lef un trozo y:: los miserables es- puedes
hablar | el hombre va caminando a una iglesia | se tira cincuenta paginas
literalmente describiendo esa iglesia y luego esa iglesia no vuelve a aparecer
| | y sigue su camino | es un libro muy-pesadito | la gente que lo usa de
literatura es “oi:: es muy enriquecido” y a mi todo esto me:: me cansa | no
puedo | a mi que me enganche rapido el libro

(Annex 2, C12: 1490-1504)

La diferéncia que es marca entre “llibres” o “lectures” i “literatura” o
“poesia” reprodueix una distincié similar a la terminologia emprada pels
NEL entre literacitats «vernacles» i «dominants». Per als informadors, llegir
‘literatura’ o ‘poesia’ era el que veien com a lectures prestigioses, perd com

ue no els ‘enganxaven’, es veien exclosos d’aquest capital simbolic.
5
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5.3.2 Representacions sobre la practica lectora

académica

Les representacions lectores dels informadors estaven condicionades per un
conjunt de creences al voltant de la practica lectora academica. Consideraven
que el ‘bon lector’ era basicament el lector de literatura i poesia, en contrast
amb el ‘mal lector’, al qual associaven la lectura d’altres textos o ’absencia de
lectura. Creien que interpretar un text implicava ‘trobar’ els significats en el
text, i aixo legitimava diverses estratégies d’evitacié de la lectura dels llibres,
que es substitufen per d’altres textos com resums que suposaven que
contenien la interpretacié universal. D’altra banda, sentien que el professorat
els forgaven a ser lectors quan no els venia de gust i que, tot plegat, tenia poc
sentit fer esforcos desmesurats quan els examens, creien, es podien aprovar

sense llegir ‘el llibre’.

5.3.2.1 Llegir = llegir literatura

Especialment al primer conjunt d’entrevistes, va resultar evident que les
converses que vaig tenir amb els informadors sobre les seves practiques i
concepcions lectores es centraven en llibres que formaven part del canon
literari catala i castella com La plaga del diamant, Nada, el Quixot o Els armaris
negres. Malgrat el meu interés particular per les seves practiques lectores
vernacles, els informadors sempre acabaven redirigint la conversa cap als
classics que havien estudiat. El fet d’haver-los tractat a I'aula els legitimava,
en aquella situacié d’entrevista, com a lectors (perque en sabien alguna cosa).
També els semblava més positiu per a la imatge social que desprenien
presentar-se com a lectors de llibres que no pas com a lectors d’altres textos
que veien com a ordinaris. Amb el temps vaig anar detectant un implicit
absolutament dominant en la societat que guiava els seus discursos:

Passumpci6 que ‘legir’ era ‘llegir literatura’.
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En relaci6 amb aquesta representacié de la lectura i del lector, feien una
divisié nitida entre els textos, classificant-los segons el format i el contingut.
D’una banda, valoraven aquells textos que tenien aparenca de llibre o
manual, com a recursos de saviesa. De ’altra, pensaven que els textos d’'una
pagina web, d’un correu electronic o d’un mobil eren textos trivials per a la
comunicacié quotidiana, i que no necessariament estaven ni ben escrits ni
deien veritats. D’altres textos com els diatis els valoraven segons el tema: els
diaris principals es veien textos culturalment rellevants, pero el diari d’esports
es vela com un text no gaire serids (per aixo el Manuel no veu ’Arnau com
un lector, perque no atribueix valor a ser lector de diaris d’esport). El Jaime

em va parlar d’aquesta diferéncia:

Jaime un libro es mucho mas elaborado | estd trabajado | estd pensado | tiene
unas pautas | no sé | un correo electrénico lo lees al momento y:: no sé: le
daras media hora como mucho a un correo | pero como mucho | aun
libro le puedes dar un mes | o todo un afio | si claro | hay pequefias cosas
que:: que cambian | no sé: palabras | en vez de poner una poner otra | no

sé
(Annex 2, C8: 1104-1109)

A mesura que vaig guanyar-me la confianca dels informadors, es va anar
desfent aquesta imatge de “lectors de literatura canonica” i vaig poder
accedir a les multiples formes vernacles de lectura en que participaven.
I’Arnau era un lector avid de diaris d’esport (vegeu l'apartat 6.2) i havia
intentat llegir biografies d’entrenadors de futbol. El Jaime llegia regularment
manuals d’informatica complexos, ja que era molt habil amb els ordinadors i
volia ser un informatic. També llegia articles i pagines web sobre el karate, un
esport que practicava. El Manuel llegia llibres epics de fantasia sobre mons
inventats o paral-lels (E/ semyor dels anells, Harry Potter), que no veia com a
literatura. Li agradava jugar a jocs de rol i d’estrategia i també llegia les

revistes i els llibres guia dels jocs.

Tots van reaccionar amb sorpresa quan els deia que, des del meu punt de

vista, aquells textos eren complexos i dificils de llegir 1 d’entendre per a mi.
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Mostraven estranyament envers la idea d’acceptar la qualitat 1 la complexitat
d’aquests textos que estaven acostumats a llegir. Aquesta tensio feia patent
en quina mesura la identitat lectora que havien construit a I'institut com a

‘poc’ o ‘mal’ estudiants eclipsava d’altres situacions en les quals si que llegien.

5.3.2.2 El significat del text és al text

Tots consideraven que el més important en les activitats d’avaluacié de les
assignatures de Catala i Castella era entendre el text de la manera que havia
explicat el professor. Tots van mostrar consciéncia que la funcié del
professor era ajudar-los a ‘extreure’ els significats dels textos explicant-los els
complicadissims conceptes de teoria literaria i poctica per entendre les
questions clau del llibre o el poema. Aixo va portar ’Arnau a la conclusié
que, quan escrivia un text sobre una lectura obligatoria, el més intel-ligent era
insertar-hi definicions breus d’aquests conceptes i no tant haver llegit el
llibre: havia localitzat les formes discursives que el professorat sol tenir en

compte per valorar la comprensié lectora.

Al context académic, els conceptes eren més importants que la historia. Aixo
legitimava que fessin cerques a internet per obtenir les interpretacions dels
llibres. El Jaime explicava com buscaven la trama dels llibres en linia: el més
important era “tratar de entender lo que dice | y explicarlo con mis palabras
y:: pero también copiarlo tal y como lo pone | o sea: copiatlo y escribirlo”
(C8: 303-310). El Jaime havia entés la importancia de la normativa i el discurs
i trobava en discursos sobre els llibres ja escrits la manera de resoldre aquesta
questio. Els informadors consideraven que el significat dels textos era a
Pinterior seu i que el podien extreure els experts com els seus professors, a
qui veien com persones més intel'ligents. No creien en les seves
intepretacions i per aixo buscaven d’altres recursos per obtenir les

interpretacions “legitimades” dels docents.
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Els informadors van mostrar admiracié pels coneixements d’alguns dels
professors, malgrat que a laula es comportessin de manera rebel. Al
fragment segiient, 'Arnau parla dels professors de ciéncies socials 1 de
cultura classica. A ell les assignatures li agradaven si li agradaven els
professors. La clau perque li agradessin els professors era veure’ls cultes i
sentir que per a ell d’alguna manera eren especials. L’Arnau donava molt de
valor al fet que els professors el cuidessin i que afavorissin tenir-hi una
‘relaci6  personal’. Sentia que existir humanament (i no només

académicament) per al professor, ho canviava tot:

Cristina  ;y hay alguna asignatura que te:: guste mas?

Arnau bueno:: también depende del profesor porque | o sea | el aflo pasao por
ejemplo sociales no me gustaba para nada | y este afio pues si | sociales
tengo un profesor que: | que me ha ido muy bien ademas | ademads tengo |
relacién personal con €l que:: no sé que me llevo muy bien | y con el
profesor de cultura clasica al verle pues no sé mucho mas listo y que razona
mucho mas las cosas pues me gusta mucho

(Annex 2, C1: 38-43)

5.3.2.3 Llegir és avotrit perqué és obligatori

La idea que la lectura académica era avorrida perque era obligatoria (Chartier
2007) es repeteix al llarg de les entrevistes. Actua simultaniament com una
queixa i com a argument per justificar el desinteres. De fet, aquesta era una
actitud global envers ‘la doctrina moral del deure’ promoguda pels pares i els
professors. Per als informadors, diferents tipus de lectures eren possibles
segons els gustos textuals 1 els objectius de la situacio, tal com argumenta el
Jaime en aquesta conversa que es desencadena quan comentaven si a un amic
del grup, el Santi, li agradava llegir o no. .’Arnau el veia com un lector avid 1

el Jaime ho va posar en dubte:

Arnau sabe mucho él ((refiriéndose a Santi)) aunque haya hecho ya cuarto: también

Jaime una cosa es que lea por leer | otra que le obliguen y la otra porque: le guste
| no? | yo no sé si cogera algin libro | y se lo leera

Arnau no lo sé porque tampoco xx

Cristina  qué diferencia hay entre leer y: leer por obligaciéon?

Jaime no sé leer por leer es cuando te lo mandan en el instituto o:: | cuando

bueno estudias pues lees | bueno si te interesa el tema es diferente porque
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lees con mas disposicion predisposicion | pero no sé cuando | lees algo que
te interesa de verdad lo haces por gusto
(Annex 2, C3: 228-236)

En aquesta colla, les lectures academiques s’associaven a una situacié de
lectura en queé algt estava obligat per la institucié académica (representada
pel professor) a llegir d’'una manera concreta en un moment particular de la
seva vida 1 amb objectius imposats. Excepte el Ferran, es sentien forgats a ser
lectors sense sentir-se connectats amb el rol de lector 1 d’estudiant. Tampoc
connectaven amb els discursos sobre la lectura com ‘un plaer’ que ens fa més
savis 1 més bones persones. Excepte al Ferran, llegir a I'institut els feia sentir

‘poc savis’.

Es interessant remarcar diferéncies en lactitud que mostraven envers
Pacceptacié de Pobligacié. En el cas de PArnau, el Jaime 1 el Manuel, el
desinteres per la lectura significava una manca de compromis amb la tasca
académica que implicava lectura extensiva de llibres. D’altra banda, el Ferran
aconseguia fer les activitats d’avaluaci6 lectora fins i tot quan el llibre no li
agradava. Vaig explorar aquesta actitud més a fons i el que guiava aquesta
participacié positiva en les practiques de lectura era automotivacié de no
decebre la seva xarxa social, sobretot els professors i els pares. Volia
mantenir la imatge escolar que s’havia guanyat de ser ‘el millor estudiant de la
classe’. També tenia por al fracas i volia sentir-se i ser vist com algt educat i

culte: “nunca he querido ser un ignorante”.

5.3.2.4 “El libro es completamente innecesario para la

Selectividad”

El Manuel considerava que no calia llegir la novel‘la per aprovar I'examen de
Selectivitat. Havia observat que, en el fons, les preguntes plantejades en
aquesta avaluacio estaven orientades a la sintaxi i, per tant, el text funcionava

com a excusa o context per avaluar questions determinades de llengua.
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Draltra banda, considerava que les preguntes dirigides a la trama del llibre
eren esquivables (perque l'examen oferia diverses opcions per triar).
Argumentava que, en cas de no haver llegit el llibre, sempre podies fer “lo
minimo”, tenint en compte allo que et sonava del llibre, que en teoria s’havia
treballat a 'aula. El Manuel va anar més lluny subratllant que per la mecanica
mateixa dels exercicis, aquests es podien respondre t’haguessis llegit o no el
llibre. La reflexié el porta a queixar-se del tipus de lectura que a linstitut
s’escull com a obligatoria (sense saber que se sol fixar per la Generalitat), que

troba poc dinamiques:

Manuel  ch:: Nada de Carmen Laforet | pero que es esto | simplemente es el texto
| la mayoria es sintaxis | tienes que hacer un resumen | o un comentario |
peto que si no te has leido el libro | lo puedes hacer perfectamente | lo
minimo

Cristina  ;cémo-cémo lo haces si no te has leido el libro?

Manuel  pues igual | o sea es un texto | y ademas las preguntas te las hacen del
texto | o sea con que tengas el texto ya estd | y luego hay una pregunta que
te dice “explica los personajes del libro” y si no te lo has leido bien ((puedes
elegir)) un comentario argumentativo | pues: nos preguntaron un viaje que
te gustarfa hacer | o algo asi | algo raro | pues hacer un texto
argumentativo y yo conozco de siempre el argumentativo | y ya esta | o sea
te dan dos opciones | o sea el libro es completamente innecesario para la
selectividad | pero mira | lo creen que:: | | o sea yo considero que haya
libros que se puedan leer o que sean obligatorios | pero que cojan uno con
mas de:: de:: garbo

(Annex 2, C12: 1608-1619)

Aquesta visi6 pragmatica de la lectura a linstitut també marcava les
representacions dels altres informadors, excepte la del Ferran, que es movia

per d’altres parametres.

5.3.3 Practiques i usos textuals associats a les tasques

académiques

Ara passem a explorar si els models implicits que els informadors tenien
sobre la lectura eren consistents amb les maneres generals de participar en les
practiques de lectura academiques. Veurem que el seu comportament estava

nodrit pels valors i les creences anteriors, les seves representacions i
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sentiments sobre la lectura canonica, i les idees sobre com els textos haurien
de ser interpretats en les classes de llengua 1 literatura. Els punts segiients
mostren que la practica escolar al voltant de la lectura esta emmotllada per
valors, creences 1 expectatives que els informadors portaven a les
circumstancies de la tasca escolar (deures o avaluacid). Seguidament, veurem
que la imatge que els informadors projectaven com a ‘poc lectors’ sense
interessos literaris estava supeditada a una representacié de la cultura lectora
en que el llibre (i no qualsevol forma textual) constitufa una pega central del

procés d’aprenentatge.

5.3.3.1 Un lema: no llegeixis fins que sigui inevitable

Cap dels informadors recordaven haver preparat cap prova d’avaluacid
lectora d’un llibre amb temps i tranquil-litat. Solien esperar fins que la
imminéncia de la situacié ("examen, el treball escrit o la presentacié oral) els
feia reaccionar. Ateses les circumstancies, el Ferran solia llegir el llibre al més
rapid possible, en un parell de tardes. Tenia forca habilitat construint una
representacié plausible sobre la historia del llibre a partir de la lectura
escanejada 1 selectiva de la novella, combinada amb una lectura intensiva

dels fragments que li semblaven clau.

En contrast, els altres preferien evitar I'ansietat que la situacié comportava
traient-se del davant la possibilitat de llegir el llibre, i optant per buscar
d’altres recursos més factibles: “prefiero aprender escuchando las
explicaciones de otros” (Jaime). Solien posar en joc una estratégia que
podriem denominar “estudiar les lectures”. Solien invertir temps recollint
informaci6 i reflexions d’altres persones sobre el llibre. Com hem vist, el
Jaime definia aquesta dinamica com la llei del minim esfor¢ (vegeu I'apartat
5.2.2). Al fragment seglient parla criticament sobre les restriccions i les
consequiencies de llegir resums en lloc dels llibres. El que és rellevant aqui és

que mostra consciencia del que pot i del que no pot fer havent llegit només
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el resum. La seva narrativa també mostra que les estrategies d’evitacio de la
lectura no sempre tenen un final feli¢ a Batxillerat (pero als cursos anteriors

si que funcionen):

Jaime la idea era coger la maxima informacién sin hacer nada [...] hacer lo
minimo posible | es la ley del minimo esfuerzo [...] nunca-nunca-nunca
hay la suficiente | porque el profe siempre pregunta cosas mas especificas |
lo que acabamos teniendo siempre es la idea general | la idea general de qué
trata la historia | de cuales son los personajes mas importantes | y qué
problema tenfa cada uno | pero: la idea:: es eso | frases retoricas y cosas
muy puntuales | ¢qué quiere decir esto? y:: de qué color llevaba el vestido la
(%) y no sé qué:: no sé | no los sé ino me he leido el libro! ni en un resumen
lo pone | en un resumen explica un poco el argumento del texto

Cristina  pero aun asf lograbais aprobar ¢no?

Jaime si:: claro | con un cinco o:: asi | porque respondiamos lo que era mas
general | pero: en bachillerato no sirve esto | yo lo intenté y:: y no | y no
sitve | no | y con un libro que hemos repetido bastantes veces | Tirant lo
Blanc [...] busqué solo un resumen y:: que era lo mas importante | y
resumenes de trabajos que eran de tirant lo blanc | pero nada | llegué al
tres con algo | creo

(Annex 2, C8: 1171-1196)

La diferencia principal entre el comportament lector del Ferran i el dels altres
era que ell intentava seguir els rituals de lectura malgrat la situacié adversa.
Els altres, en canvi, solien trencar totes les regles academiques, i no podien
apreciar els detalls de l'estil o la trama. En conseqtiencia, no podien introduir
aquest tipus d’observacions als contextos d’avaluacid, generalment treballs o
examens escrits. Aixo podria explicar per que, malgrat que el Ferran no llegis
tota la novel'la, es comportés, al context d’avaluacid, com si ’hagués llegit
sencera. Hi havia una altra variable que l'afavoria i era el domini de la

redacci6 ila seva bona reputaci6 a linstitut.

5.3.3.2 Estrateégies per evitar els rituals de lectura

Vam explorar a fons, en el cas de PArnau, les conseqiiéncies actitudinals
académiques quan va decidit que volia aprovar 'ESO. Va comencar a
prendre consciéncia que havia perdut molt de temps escolar 1 que la
realitzacié de les activitats li implicava més esfor¢ 1 temps que als companys,

que eren un any menors. Es comparava amb ells i es frustrava quan veia que
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les seves notes seguien sent baixes i no reflectien els sacrificis que

considerava que havia fet. La consciéncia d’aquestes dificultats li provocava

desil-lusi6 i aleshores va comencar a desenvolupar estratégies diverses per

resoldre les activitats academiques, com els informadors de Brozo (2000).

Des del seu punt de vista, el motiu de les estratégies que posava en joc per

no llegir la novel‘la de lectura obligatoria era que no li interessava la historia.

Considerava que ho feia malament, perd que “s’ho currava’

Arnau

Jaime
Cristina
Jaime
Cristina
Jaime
Arnau

Tal com

los que me empiezo a leer que me mandan en el colegio mismo | empiezo
aleer y luego ya cuando ya llevo muchos: | unos capitulos y tal y que no me
interesa la historia ya | leérmelo solo por:: que me lo he de leer por
obligacién ya no me gusta | y por eso | luego pasas: | y coges internet y::
buscas resumenes

el trabajo ¢no? ((riéndose))

¢t también lo haces?

bueno | aqui él me ensefié

¢td le ensefiaste?

siempre | a ver | siempre lo hemos hecho asi

lo hacemos mal | pero nos lo curramos

(Annex 2, C3: 88-98)

ell explica al fragment seglient li permetien abordar 'objectiu

d’aprovar examen o el treball:

Arnau

la mayoria de veces me hacen hacer un examen sobre el libro | o sea leerme
el libro y después hay unas preguntas y todo|y leerme las preguntas y luego
pues poder contestar las preguntas en el examen y ya esta [...] si veo que ya
aprobaré sin la lectura la asignatura | pues no tengo necesidad de leer pues
no me lo voy a leer | tengo necesidad de aprobarmelo

(Annex 2, C1: 1026-1035)

A continuacid, descrivim el conjunt de maniobres d’evitaci6 de la lectura de

I’Arnau en les assignatures de Llengua i Literatura.

— La recopilacid de resums. Amb lobjectiu de ser capa¢ d’escriure un

comentari literari d’un text de lectura obligatoria, I’Arnau buscava

resums a internet: “si lo veo ya lo puedo hacer”. Era un recurs que

concebia com una font d’informacié il-limitada en la qual confiava
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Cristina
Arnau

Cristina
Arnau

Cristina
Arnau

cegament. Davant de diversos resums, solia escollir el més curt i
després el memoritzava. Aixo li permetia demostrar al professor que

havia llegit 1 entes el llibre, tot i ser fals:

cuando tienes que hacer un examen ¢t primer recurso cual es?
es:: resumenes de otros |a ver si los tienen hecho:: resumido| o alguna cosa
asi [...] luego alguin trabajo | y luego internet|ya estd [...] si no encuentro
nada en internet | que lo dudo|cojo la enciclopedia [...] ((ez internet)) ala
hora de buscar cada cosa tengo mis truquillos y todo
a ver | cuéntame alguno ((se rien))
na:: busco en google y si en google no esta | pues el rincén del vago | pongo::
un nombre que crea que si que va a salir de eso|y luego cuantos trabajos
encuentre | veo las paginas | ((y me quedo con)) el de menos paginas

(Annex 2, C2: 829-844)

Trucar a lalumne més llest de la classe. Establir relacions interessades
amb els ‘més llestos’ de la classe i escoltar les seves converses sobre
els llibres I'ajudava a dirigir els esforcos en 'estudi. La relacié amb el
Ferran va funcionar fins que ’Arnau va repetir. Aleshores va decidir
portat-se ‘bastant bé” amb la noia més llesta de la classe, encara que
ella estava al grupet dels ‘empollons’. La va definir en aquests
termes: “‘es digamos la nifia perfecta mas o menos| o sea:: al profe le
cae muy bien|a los padres ((también les cae mny bien)) |esta todo el dia
estudiando |muy buena chica ademas|me cae muy bien” (C2: 514-
515).

Laccés clandesti a lexamen. 1" Arnau també col-laborava en una xarxa
escolar d’amics que se les enginyaven para aconseguir les preguntes
de 'examen. Com que com a minim hi havia dues classes del mateix
curs, sempre n’hi havia una que feia primer 'examen. Aquesta tenia
la responsabilitat d’escriure les preguntes a la taula, de manera que
just després de I'examen alg de Paltre grup entrava a laula 1 les

copiava en un full que després fotocopiaven entre els amics:

¢y como sabéis lo que van a preguntar?
por otras clases que han hecho el examen antes | o por preguntatle al profe
qué es lo que entrard | o qué es lo entrara segurisimo |y allf ya pues:: |una
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idea mds o menos| o luego si alguien tiene el examen antes | el primero que
hace:: digamos el examen | hay uno de ellos que apunta las preguntas en el
mesa|luego de esas mesas pasan a una hoja y luego fotocopia|y rula por
todos ((se rie))

(Annex 2, C2: 495-500)

— Les “chuletillas recordatorio”. 1°Arnau havia desenvolupat una gran
capacitat per elaborar els petits escrits amb informacié essencial,
anomenats “txuletes” en largot juvenil. Tot i que el sistema
académic no les reconegui com una tecnica legitima d’aprenentatge,
aquesta practica requereix un esfor¢ complex de sintesi i de seleccid
de dades rellevants, a més d’un calcul interessant sobre els
continguts que so6n susceptibles de ser preguntats en un examen.
I’Arnau no considerava les txuletes com una trampa siné com un
suport mnemotecnic, tal com es dedueix del fragment seglient en el

qual descriu com elaborava les txuletes:

Arnau siempre que tengo examenes me pongo aqui ((e# la biblioteca)) | cojo el
libro | me hago siempre los resumenes del tema|luego me los pongo en
formato pa’entender |y lo voy entendiendo y luego
memorizando | prefiero coger el libro ((que los apuntes de clase)) [...] y
siempre me pongo aqui en la mano | digamos | chuletillas de
recordatorios digamos | porque cuando estudio me lo memorizo bastante
| v asf cuando:: sé como empieza ya sé como acaba [...] y todos los
profesores lo saben | cuando empiezo el examen ((we dicen)) éa ver? | y
siempre tengo una listilla de nombres | y tampoco me dicen nada

Arnau o sea que se la ensefias

Cristina  no! jno! se lo enseflo si me dicen algo | digo léetelo y ya veras como no
es una chuleta

(Annex 2, C2: 435-452)

Hem vist que ’Arnau invertia molt de temps informant-se sobre les lectures
obligatories, a través d’una multiplicitat de recutrsos textuals i humans. El
més rellevant aqui és que ’Arnau gestionava 1 processava totes aquestes
informacions en una interpretacié integrada que li permetia concixer les
histories dels llibres per després poder parlar-ne als contextos d’avaluacio. A
través d’aquestes estratégies vernacles d’evitacié de la lectura I’Arnau
desafiava els camins preestablerts pels rituals de la practica lectora academica.

Aquestes accions no es traduien en aprenentatges reals siné que li servien per
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poder parlar dels llibres que no havia llegit, tot i que sovint no eren suficients

per aprovar.

Aquesta descripcio reforca la idea que hem plantejat abans que, per a ’Arnau
1 als seus amics, llegir significava accedir a la informacié continguda en un
llibre (trama, personatges, anccdotes), sense importar tant el processament
del llenguatge. I.’Arnau trobava en la copia o la parafrasi d’analisis literaries
escrites o orals realitzades per altres, una interpretacié digerida dels textos
amb reflexions que li semblaven convincents. Aquestes maniobres d’evitaci6
de la lectura demostren que ’Arnau no havia aconseguit apropiar-se dels
valors, els coneixements i les practiques que el sistema académic exigeix 1 que
fan que un estudiant s’integri exitosament en la comunitat sociocultural de
’aula. Tot 1 que ’Arnau sabia que implicava formalment ser un bon estudiant

1 un bon lector a I'institut, era massa tard per construir aquesta identitat.

5.3.3.3 Parlar i escriure sobre els llibres

Presentem ara I'analisi de dues natracions en les quals I’Arnau explica com es
recolzen en d’altres recursos per elaborar un treball escrit d’un llibre de

lectura obligatoria, I'l//a del tresor, de Robert Louis Stevenson:

Arnau este me lo lef | | en segundo [...] me gust6 bastante porque me lo empecé
aleer | yjusto dije jostras! que-que me daba palo | llevaba ya cien
paginas y:: | y ya se me hacfa pesao | y me quedaban dos dfas | y justo
miré la tele y puso:: “L’illa del tresot” | y me quedé yo jostras! | jqué
buena suerte tuve! | y vila pelicula y- y luego:: mirando el rincén del vago
| que es una pagina web | me informé bastante mas | y justo encontré el
trabajo de:: de aqui | en el rincén del vago | jel mismo! | estaba todo
hecho | lo copié: y:: y me lo:: memorizaba | y asi me lo estudiaba | lo
hago mucho esto | lo cojo de internet | y:: muchos profesores lo:: lo
cogen ((de interned)) y el mismo trabajo estd en:: estas paginas web | silo
veo ya lo puedo hacer

(Annex 2, C2: 802-822)

En realitat, ’Arnau no va llegir el llibre, tal com ens va confessar en una

trobada posterior. De la seva narracié sorpren el fet que, d’entrada, afirmi
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que va llegir-lo (“este me lo lef”) 1 que, seguidament, el valori (“me gustd
bastante”), tal com académicament i socialment s’espera que es comportin
els lectors. En realitat, i va agradar “porque (...) justo miré la tele y puso
“Illla del tresor”. També és interessant observar com presenta en un to
gairebé épic els inconvenients que van sorgir quan intentava llegir-lo (“me
daba palo”; “se me hacia pesao”; “me quedaban dos dias”) i la suma de
casualitats que van permetre preparar la presentacié oral sense llegir el llibre
(“justo miré la tele y puso “T'illa del tresor”; “iqué buena suerte tuve!”; “justo

encontré el trabajo en el rincén del vago”™).

La seva narracié delata dues creences que actuen sobre la practica lectora
académica per part dels estudiants. D’una banda, considera que els
professors preparen les preguntes dels treballs 1 dels examens de lectura
consultant pagines web. Aquesta idea justifica que ell prepari les respostes
amb els mateixos procediments (“lo cojo de internet y muchos profesores lo
cogen”). D’altra banda, entén que el que converteix alga en lector és el fet de
disposar d’informacié que permeti patlar o escriure sobre el llibre
suposadament llegit, i no tant el procés lingtiistic i interpretatiu del text en si
mateix. Des del seu punt de vista, en el context d’un exercici acadeémic, un
resum trobat a internet o una versié cinematografica practicament equivalen

a la lectura completa d’un llibre.

Certament, invertia molt de temps a informar-se sobre el llibre, i després a
gestionar 1 processar aquestes informacions en una interpretacié integrada.
Com que per a ell, en el context d’un exercici académic, llegir significava
accedir a la informacié general continguda en un llibre (trama, personatges i
anecdotes), les estrategies d’evitacié de lectura descrites anteriorment estaven
justificades. El seu discurs sobre la lectura articulava aquests atenuants

morals.
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Passem ara a un segon exemple per veure com I’Arnau parlava dels llibres
que no havia llegit. En la interacci6 segiient afirma que “ya sabe” la historia
de E/ Quixot, en disposar d’informacié clau sobre el desenvolupament de la

nartracio.

Arnau [...] a mi siempre me ha gustado el quijote | es una historia bastante rara y
todo | y me gusta bastante
Cristina  spor qué?

Arnau porque ya:: tengo informacién sobre ello | de tantas veces que lo he hecho
| yame lo sé

Cristina o sea td crees que si: te cuentan | antes de leerte un libro | [si te cuentan la
historia-

Arnau no: no:| | si me cuentan mas o menos algo | por ¢jemplo la primera- la

primera salida que tiene | que coge sus armaduras | y: las armaduras sé que
estan | hechas:: pues:: hechas polvo | luego su casco | que se lo curray
todo | y luego de una ostia se lo rompen | cosas de estas pues me acuerdo
| luego el yelmo:: | cosas de estas

Cristina ¢y por qué te impactan [esta::s-

Arnau no:] | porque las he repetido tantas veces ya que:: | que he hecho:: | cada
vez que lo tenfa que hacer ha sido estudidarmelo para hacer el examen luego
| y aun asi yo creo que se me ha quedado poco de lo que se me tenfa que
haber quedao | pero bueno

(Annex 2, C2: 1167-1180)

El fet d’haver estudiat E/ Quixot a classe sense haver-lo processat
personalment no era, per a I’Arnau, rad suficient per no poder establir un
judici de valor critic sobre la historia. De fet, en 'extracte anterior afirma que
el llibre li agrada for¢a precisament perqueé el coneix, i ho demostra narrant a
la seva manera, en un to informal, la sortida patetica del protagonista. En un
altre moment de lentrevista que no queda recollit en aquesta cita, afirma
haver llegit el llibre quatre vegades (vegeu 'apartat 3.7.3), una cada d’any al
llarg de I'ESO, detall que encara explicita més la seva confusié entre la
lectura cognitiva propiament i el coneixement social i académic d’un llibre
que es pot adquirir a través de recursos externs al mateix llibre. Quan vam
observar la biblioteca de la seva habitacié, ’Arnau no tenia cap exemplar
d’aquest llibre, 1 aix0 ens va fer pensar en les conseqliencies de 1’ds sistematic
dels llibres de text a I'aula. L’objectiu dels manuals escolars és donar una

formacio literaria global a 'alumne, 1 és per aixd que compilen fragments que
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promouen la lectura fragmentaria i sustitueixen la lectura completa dels
originals. Seria important explorar, en d’altres estudis, en quina mesura la
naturalitzacié d’aquesta dinamica afecta el tipus de lectura i ’habit lector dels

joves.

A través d’aquests dos exemples hem vist com DArnau evitava
sistematicament la practica de lectura en I’ambit acadeémic i que trobava
subterfugis paral-lels als convencionals per desenvolupar lobjectiu que
implica llegir un llibre en aquest context (presentar un treball escrit, fer una
exposicié o preparar un examen). Es important subratllar aqui que malgrat
que P’Arnau i els seus amics hagin aconseguit, de vegades, acomplir 'objectiu,

en realitat no es produeix aprenentatge lingiifstic i cognitiu esperat.

5.4 Els posicionaments lectors individuals

La historia de vida lectora que hem reconstruit per a cada informador (vegeu
el capitol 4) fa evident el posicionament personal envers la lectura que
articula les respectives identitats lectores. A continuacié hem seleccionat per
a cada informador un fragment de les entrevistes on es posicionaven
clarament envers la idea de lectura. Els fragments seleccionats sén
representatius dels posicionaments que els informadors van adoptar al llarg
de les entrevistes, fixant-nos en les construccions discursives de la identitat
lectora manifestades en les seves narratives. En conjunt, mostren que els
informadors es defineixen en relacié amb la idea que tenen del ‘bon lector
(académic)’. També mostra que el procés de construccié de les seves
identitats lectores esta interferit pel discurs escolar sobre la lectura i el
contradiscurs de la colla. Des de la tensi6 entre aquests discursos
construeixen creences sobre el llegir i imatges d’ells mateixos com a lectors,
que condicionen el seu comportament i participacié en les practiques

lectores dominants.
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5.4.1 I’Arnau: “Aunque lea poco yo sé que soy listo”

Arnau [...] aunque lea poco | yo sé que soy muy listo | no es por ser creido pero
yo sé que soy listo | s6lo que soy tonto a la hora de no aplicarlo | eso | al
ser listo | y:: leerme un fragmento si me gusta pues | lo entenderé todo a la
primera y ya estd | al:: no: gustarme y al estar tantos aflos sin hacer nada |
a la hora de ponerme a leerme un fragmento | que no me interesa | pues
me cuesta mucho mas entenderlo | y a mi lo que me falta es concentrarme
en: en entenderlo y todo | y luego hacer que me guste

(Annex 2, C1: 697-702)

D’aquest fragment es pot inferir que, per a PArnau, llegir, cultura i
intel-ligencia estan relacionats. De fet, aixi és com els ‘bons lectors’
s’acostumen a representar socialment i1 a 'escola. La tensi6 apareix quan ell
es defineix com un ‘poc lector’ i es resisteix a acceptar el que —segons el seu
punt de vista— aquesta etiqueta comporta en termes de cultura i
intel-ligencia (els poc lectors sén poc intel-ligents, poc cultes). Aleshores,
intenta combinar les dues perspectives definint-se com un noi llest que no
llegeix gaire. I.’Arnau esta reinterpretant una posicié social que li és oferida
(mal lector, mal estudiant) en conjunt amb la posicié que desitjaria tenir (bon

lector, ser intel-ligent).

La idea de ser ‘llest’ i ‘culte’ impregna el discurs de ’Arnau. Vol que el vegin
com algt llest i sol afirmar-se com a culte en d’altres ambits diferent a
I’academic (“soy culto digamos en deporte”). En I"ambit académic reconeix la
cultura d’alguns dels professors. En aquest fragment explica com percep

I’Abel, un dels professors a qui admira:

Arnau porque es un: él es como a mi me gustarfa ser a lo mejor | da una respuesta
alo que yo tengo digamos siempre por pregunta | ((l pregunto al profesor)) ¢y
por qué tal y cual? y a lo mejor €l te dice “pum-pum-pum-pum” y te quedas
jostial jme lo ha dicho! | y te quedas jostial yo quiero también poder a lo
mejor a decir a un chaval “tal y tal y cual | sé qué::” | no sé | esas cosas |
ser culto sobre todo | que:: voy mucho mas retrasao lo sé pero- | puedes
ser culto a lo mejor leyendo un libro | digamos pues yo viendo deporte
deporte deporte | soy culto digamos en deporte | le puedo dirigir a un
chaval “a lo mejor eres muy:: tienes ganas de mucho y a lo mejor puedes ir
mas tranquilo y tal” | esto lo podré ver mas adelante a lo mejor | que alo
mejor tu te especializas en que eres muy listo y cuentas lo que td quieras | y
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yo sabré lo mio | pero bueno
(Annex 2, C6: 856-866)

5.4.2 El Jaime: “Soy el unico que no lee”

El fragment segiient, extret d’una entrevista en parella amb I’Arnau i el Jaime,
fa evident el posicionament resistent envers la lectura recollit al subtitol. En
aquesta seqiiencia estem comentant l'eslogan d’un dels anuncis del Ministeri
de d'Educaci6 i Cultura que forma part de la campanya de foment de la
lectura. L'eslogan es coneix com “si tu lees, ellos leen” i esta enfocat a
potenciar la practica lectora familiar conscienciant els pares del rol que tenen
en l'educacié lectora dels fills. La idea central que transmet és que Ihabit
lector de les noves generacions s’educa amb I'exemple dels pares, tal com es
fa evident en la situacié quotidiana que reprodueix: un pare llegint 1 la seva
filla que 'imita. El Jaime presenta la seva situacié com exemple que la idea
del Ministeri no el representa, ja que en la seva familia “tothom” llegeix

excepte ell.

Cristina  [...] hay un anuncio del ministerio [...] que habia una nifia que estaba
leyendo el diario y al:: | y el padre al lado | leyendo el diario

Arnau aaaalaaal | sisfsi | silo he visto

Cristina  que decfa | si tu lees

Arnau ellos leen

Jaime pues en mi casa no es asi ((riéndose)) | en mi casa mis padres son fandticos a

leer | y mi hermana | | y yo soy el unico que de verdad no me gusta [...] yo
de mi hermana me acuerdo esta época | yo tenfa doce afios | mi hermana
tenia dieciséis diecisiete | alli empez6 a leer mas o menos |[...] y ahora es
cuando:: | mas o menos leo un poco mas | me leo mis libros

(Annex 2, C3: 1879-1894)

Per entendre el cas del Manuel, cal donar sentit a la aparent contradiccié en
el seu discurs. En el context familiar es defineix com 1"anic que no llegeix i a
I'institut, es defineix com un d’aquells estudiants que de tant en tant aproven
sense haver llegit els llibres ni estudiar. En canvi, afirma que llegeix llibres de
psicologia 1 manuals d’informatica que li interessen. El Manuel havia
construit un doble discurs lligat a una “pose” adolescent (ser gandul i no

llegir) coherent amb una marca de la colla.
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5.4.3 El Manuel: “No soy un gran lector pero he leido

varias cosas”

Manuel  no soy un gran lector | pero me he leido diferentes cosas | me he leido las
historias de detectives de Sherlock Holmes | intrigra y suspense como
autor de Mister Hyde | Agatha Christie | también me he leido algunas
aventuras | Harry Potter | Eragon y alguno de estos | ahora estoy con
novelas histéricas de Patric O’brien | novelas navales | me quiero empezar
el Conde de Montecristo | me sigo leyendo algo de Agata Christie | o sea
no leo mucho | alo mejor me leo dos o tres libros por afio pero me-
diferentes tipos de lecturas | o sea un poco de todo | literatura nada |
poesia nada

(Annex 2, C12: 1485-1492)

El Manuel organitza la seva narrativa negociant la identitat amb la idea del
‘gran lector’. Nega que sigui un gran lector i afegeix un “pero” per indicar
que ha llegit diverses “coses” que va enumerant. Els llibres que anomena a
través de Pescriptor o escriptora van acompanyats d’un descriptor del génere
textual (per exemple “historias de detectives de Sherlock Holmes”). La
descripcié espontania dels llibres que ha llegit denota que els té presents 1
que formen part del seu mén. Té clar els generes i els autors. Sorpren que
conclogui “o sea no leo mucho | a lo mejor me leo dos o tres libros por
afio”. Els llibres que menciona (excepte Mister Hyde) formen part de les

seves lectures personals i no escolars.

Afirma que llegeix dos o tres llibres a I'any, pero sembla que la quantitat i
sobretot els geéneres no son suficients per definir-se com un gran lector. La
idea de la quantitat i el génere és important en la seva definicié d’ell mateix
com a lector. Afirma que llegeix “un poco de todo” pero puntualitza
“literatura nada | poesia nada”. Per tant, la posicié com a lector que adopta
esta condicionada per aquesta concepcid dels lectors com a lectors de
literatura o poesia, que sén els géneres més estudiats a I'institut (el teatre i

assaig s’estudien menys), i per una visi6 restringida de la literatura.
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5.4.4 El Ferran: “S¢é que si lees, aprendes”

Ferran yo sé que leyendo aprendes | o sea:: si lees te-te:: supongo que serd mas
facil aprender | te-te quedards con las cosas mas | aprendes vocabulario
aprendes a escribir bien | no haces faltas

(Annex 2, C11: 689-691)

El Ferran és, dels quatre, el més responsable a institut, el més academic. El
Ferran juga al joc académic com fan els seus amics, perd amb la diferencia
que llegeix els llibres de lectura obligatoria. Combina la lectura del text amb
les estrategies dels seus amics, com per exemple, buscar els resums dels
llibres o veure’n la versié cinematografica. Al fragment anterior, s’observa
que 'enfocament del seu discurs difereix dels altres. El Ferran es veu i és vist
pels altres com un ‘bon lector’ i el seu discurs sobre si mateix com a lector
respon a aquesta identitat socialment construida i “rebuda”. Remarca
sobretot el lligam entre la lectura i Paprenentatge (“sé que leyendo
aprendes”), revelant la suposicié que llegir condueix a I'aprenentatge d’alguna
cosa. En desplegar el discurs limita 'aprenentatge al domini de la llengua
normativa (“aprendes vocabulario”; “no hacer faltas”) i de la redacci6
(“aprendes a escribir bien”). El seu discurs també revela la concepcié que
defineix el domini discursiu amb el domini del vocabulari i la llengua

normativa.

El Ferran ha construit una identitat lectora académica, tal com socialment
s’espera, 1 en parla en conseqiiencia. El contrast amb els amics és que no
llegeix gaire al marge de linstitut. La seva activitat lectora es concentra a
Pescola, i la lectura al marge del curriculum escolar i dels examens és

excepcional i forca mediatica, com quan va llegir Harry Potter.

La seva explicacié és que no els pot comprar i, certament, la situaci6
economica del Ferran és més complicada que la dels altres tres. Em va dir:

“yo no tengo mucho dinero pa’comprarlos” (C11: 964). Per aixo, quan
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realment vol llegir un llibre, el demana a algi. La mare a vegades vol llegir un
llibre i el Ferran l'intenta aconseguir de la seva xarxa social, per no comprar-
lo. En el cas de Harry Potter, se n’ha pogut comprar quatre i la resta ’hi han

deixat.

Tot i que lactivitat lectora del Ferran se centri només en els llibres
obligatoris de 'institut, els altres el veuen com un lector ferm i actiu. ’Arnau

fins i tot 'enveja una mica:

Cristina ¢y tu mejor amigo cémo se llama?

Arnau Ferran [...] superdetodo no es | es digamos un poco empollén | pero:: si
es muy listo y le gusta leer | es el que: digamos que se pasa los libros con
mis amigos y todo | €l se pasa bastantes (...) lo envidio que a él le guste
tanto todo esto | que luego a la hora de sacar un examen saque un nueve y:
aunque se haya esforzao mucho | pues a mi me gusta | que ojala yo me lo
pudiera leer | y me los supiera tan bien como él | pero no

(Annex 2, C1: 826-840)

5.5 Reposicionaments lletrats en ’ambit laboral

En aquest apartat analitzem dos exemples relacionats amb 1'as dels textos a
Ientorn laboral. El primer descriu com PArnau empra la técnica de fer
resums per “estudiar per a la feina”. El segon il'lustra un aprenentatge
fonamental relacionat amb la llengua, que ocorre al lloc de treball, quan
IArnau ja havia abandonat I'institut. Ambdues narracions revelen un canvi

de posicionament envers la importancia de la normativa lingtistica.

5.5.1 Estudiar per a la feina

Quan I’Arnau va abandonar Pinstitut va inscriure’s a una escola vocacional
privada per estudiar el modul d’educacié fisica. Per pagar les taxes va
comengar a treballar en una botiga de caf¢ molt coneguda, situada al centre
de Barcelona. Als quatre mesos, el van ascendir d’ajudant de botiga a
venedor. La feina requeria vestir-se amb elegancia i formalitat, i comunicar-se

amb els clients amb un “peloteo maximo”. Potser els havia d’explicar amb
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detall com funcionava una de les maquines que venia o potser els havia

d’explicar I'origen dels cafes i descriure’n 'aroma amb metafores interessants.

Quan tenia temps, fora de I’horari de treball, ’Arnau estudiava per a la feina
(“estudio para el trabajo”) per poder explicar als clients “perfectamente” les
caracteristiques i el funcionament de les cafeteres. També s’aprenia de
memoria lorigen 1 les virtuts dels cafés 1 diverses metafores suggerents per
definir-ne el sabor. A més, a la plantilla cada mes els feien “una especie de

113

examen™ un examinador es presentava de “paisano” ('anomenen “el
misterioso”) 1 si considerava bo el tracte dels treballadors amb el client,

aleshores els donaven un incentiu economic.

El que I’Arnau trobava més dificil era tractar el client amb formalitat i
comunicar-s’hi amb un discurs sofisticat 1 acurat. Aleshores va comencar a
“estudiar” amb I'objectiu de fer bé la seva feina. Li havien donat un manual
del grup de botigues, amb tota la informacié que el treballador necessitava
per desenvolupar la feina (vegeu I’AIP_13 a l'annex 4) . En el seglient
fragment I’Arnau descriu el contingut del manual, que havia llegit amb

atencio 1 havia processat fent esquemes.

Arnau (...) tengo todo-todas las caracteristicas de cada café | después todas las
maquinas | después de donde provienen todos los cafés | después de lo
que sacaremos | después de todos los accesorios | y después sobre todo |
y es lo que mas me cuesta | el trato al cliente | todas las cosas que has de
hacer | has de sonreir: decirle “hola | ¢qué tal?” una frase calurosa |
después interesarte sobre qué tipo de cafés toma | explicarle que tu le
recomendarfas tomar tal café | y que comprarias tal maquina para hacer no
sé qué | con la opcién de comprar un acesorio | si con un cliente te pones
a explicar cosa por cosa | puedes estar como media hora

Cristina = sisisf=

Arnau y todo esto lo has de hacer como en un resumen | y que el cliente se quede
contento

Cristina  :y td has vendido maquinas? ¢y cafés?

Arnau si:: he vendido cuatro maquinas | yo solo [...] bueno:: si te vienen ya que

quieren comprar la maquina:: es facil | pero si | alguna vez s que me ha
costao | porque a lo mejor me preguntan una maquina que tiene muchos
accesorios | y me quedo “jostras!” y no sé qué explicarle | no sé qué | y al
final el cliente se queda mas “ui | pues | no me la voy a comprar”

(Annex 2, C13: 367-385)
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En una entrevista posterior, ’Arnau em va deixar el manual que estudiava.
I’Arnau solia anar al bar Pepe, on de vegades feéiem les entrevistes, 1 alla
s’asseia en una taula i es llegia el manual (“me lo puse en la cabeza | y estudié
mucho mis esto que no lo que tenfa que hacer en mi colegio” C13: 108). Es
interessant remarcar el fet que ell associava I'estudi per al treball amb el lloc
fisic d’aquest bar. Al manual hi havia diversos esquemes amb la informaci6
essencial sintetitzada. Un dels esquemes li havia fet la seva cap (vegeu figura
17), peto els altres els havia treballat ell (vegeu figura 18). La idea era tenir les
coses importants en un mateix full: “las cosas importantes | las que mas me
tenfa que saber | me las puse todas en una hoja para tener esas hojas y
estudiarmelas | en vez de estar aqui y tener que buscar ((ez ¢/ mannal))” C13:

88-89).

El més interessant és que P’Arnau utilitzava tecniques de processament
d’informacié apreses a linstitut ('esquema i la txuleta) per aprendre, per
organitzar els coneixements importants que requeria la seva feina. A I'escola
va aprendre a fer i organitzar esquemes 1 a la botiga va aplicar-ho i va trobar-
hi un ds amb sentit no escolar. Es un exemple de continuitat entre escola i
el moén laboral. També es pot veure com una discontinuitat en Iactitud de
I’Arnau, que ara, en una nova etapa personal i social, aplicava el que abans

blasmava.
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Figura 17. Artefacte d’identitat en paper nim. 14 a ’annex 4:
Esquema realitzat per la jefa de ’Arnau

5.5.2 Escriure ‘bé’ en una cafeteria

Per la crisi economica, ’Arnau va perdre la feina a la botiga. De seguida en
va trobar una altra en una cafeteria “pija” també situada al centre de
Barcelona. En aquest espai va ocorrer un canvi interessant en la manera de

pensar i utilitzar la llengua escrita en el context laboral.

312



{ < imaress
Cly

T, S t feai s ?
’:I ef ey A td ley

— e et

s I'Z{U,\;' \,..,g_ .&'Li""-?r‘;.

— Cichinds | e prelesn | sebbe S | ool orbeld

— -'1'.)*'3{.-'—"{' [ P e FEokai mos (Vb Ae CEeE hest o e

e orples B

;
| et | 2 e J,f’—» e L ent e i b | b oo e g
\,,_m' Fp«-r-,“«.Le. A e e

= ?FEJW”T LA IR
Icu\, |r|:x,‘i:| e

i },..,«. s et it e e
q"

Ao 2 ca "rw—:*‘r_‘kcv" i |

kel

R I -'«(l\.g—-h e a_r-.{:.- |‘:'\::»..

= JU.