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PROLEG. SOBRE AQUESTA VERSIO (20 DE JULIOL DE 2007)

Aquest proleg destaca els elements del marc de referéncia que han estat
sotmesos a canvis significatius des de I'Ultima publicacio de 'OCDE referent a
la competéncia lectora (OCDE, 2006). Els elements modificats des de I'Gltima
revisio del Consell Rector de PISA, al mar¢ de 2007, apareixen en cursiva.

La definicid de competéncia lectora

La definicio de competencia lectora utilitzada des de PISA 2000 fins a PISA
2006 ha estat modificada amb l'addici6 del compromis de lectura com a
element constitutiu de la competéncia lectora (capitol 2, paragraf 21).

S'expliquen les competencies cognitives i metacognitives, que es conceben
com a part del concepte de competéencia lectora (paragraf 23).

En la definici6 de competéncia lectora, la implicacié en la lectura es descriu
com una combinacié de caracteristiques comportamentals i de motivacio
(paragraf 26).

Les notes explicatives indiquen que el terme "textos escrits" fa referencia tant
als textos impresos com als que es donen en suport electronic (paragraf 27).

La introduccié de la lectura electronica en el marc conceptual

La competéncia lectora és clau no només per desxifrar el mon dels textos
impresos, sind també dels textos en suport electronic, que formen una part
cada vegada meés important del que llegeixen estudiants i adults. En el marc
de referéncia es parla de l'avaluaci6 de la lectura de textos en suport
electronic aixi com de la lectura de textos impresos.

Variables principals del marc conceptual

Les tres principals variables sobre les quals es va elaborar el projecte
d'avaluacio de la competéncia lectora per a PISA 2000 van ser la situacio, el
format de text i els aspectes. El tipus de text es va definir com un subconjunt
del format de text.

El text actualment es classifica segons quatre factors: suport, entorn, format i
tipus.

Amb l'addici6 de la lectura electronica a PISA 2009, s’ha introduit una
superclassificacio que va més enlla del format del text: implica el suport. Les
dues categories de suport son I'imprés i I'electronic (capitol 3, del paragraf 51
al 62).

Una nova variable d'aquesta versié del marc de referéncia és I'entorn (creat i
basat en el missatge). Aquesta variable de text s'aplica només als textos en
suport electronic (del paragraf 63 al 70).
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Pel que fa al format del text, s'hi han afegit dues categories noves (a banda
de les ja existents de text continu i discontinu): textos multiples i mixtos.
Aquestes categories reconeixen que els lectors que realitzen un exercici de
lectura autentica, sovint s'han d'enfrontar simultaniament amb diversos textos
en formats diferents i procedents de diverses fonts (del paragraf 80 al 85).

La classificacid del tipus de text ha estat ampliament reconsiderada, des que
es va debatre, en la regulacié de 2009, que les categories anteriors de tipus
de text per a textos continus i discontinus tenien diferents fonaments
conceptuals. Els textos continus es van classificar segons les finalitats
retoriqgues (com ara la descripcid), mentre que els tipus de textos discontinus
es van classificar segons les seves caracteristiques fisiques (com ara les
llistes) o per noms de textos comuns, com ara mapes o grafics. Actualment,
el tipus de text s'utilitza com a classificaci6 dins dels formats de text:
descripcio, narracid, exposicio, argumentacio i instruccio (paragrafs del 86 al
91). L'objecte del text ha estat introduit com un terme per denotar |'aparenca
o la representacio habitual dels textos (paragraf 48).

Els aspectes s'han tornat a conceptualitzar de manera considerable. Els
aspectes dels textos en suport imprés i electronic s'han combinat segons tres
noms nous (en certa manera), substituint els anteriors noms (només impres i
només electronic). Els aspectes s’anomenen ara accés i recuperacid
(anteriorment:  recuperaci6  d’informacid); integracid i interpretacio
(anteriorment: interpretacio de textos); i reflexio i avaluacio (paragrafs del 96
al 139). Dins l'estudi sobre els tres aspectes més generals de la informacio
s'ha introduit I'estudi dels cinc aspectes utilitzats per a I'elaboracié de la prova
d'orientacié (recuperar informacié, formar una comprensio general,
desenvolupar una interpretacié, reflexionar sobre el contingut del text i sobre
el seu format). Com que s’ha comprovat que els tres aspectes meés amplis
tenen inevitablement un paper important en qualsevol mena de lectura, les
tasques d'avaluacio de PISA s'han dissenyat per incidir més en una o l'altra,
primordialment. Es proposa provar una nova categoria d’exercicis: exercicis
complexos, que combinen deliberadament els tres aspectes. Aquest tipus
d’exercici només s'investigara en els textos en suport electronic (del paragraf
140 al 144).

La relacio entre la lectura impresa i en suport ele  ctronic

Clarament, hi ha afinitats considerables entre la lectura impresa i en suport
electronic, tant és aixi que les denominem a totes dues “lectura”. S’observa
qgue un marc de referéncia d’avaluacid que només representi diferencies
probablement distorsionara I'ambit analitzat en excloure caracteristiques
compartides pels dos suports. Malgrat aixo, també és evident que hi ha
notables diferencies entre llegir un text imprés i llegir sobre format electronic,
guant a la manera en qué els textos estan estructurats i units i, per tant, quant
als tipus de demanda cognitiva del lector. La finalitat del marc de referéncia
és descriure tant les similituds com les diferéncies per comprendre, definir i,
per tant, ser capacos de mesurar adequadament les caracteristiques Uniques
de la lectura en cadascun dels dos suports, aixi com les caracteristiques
comunes.
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Tal com se suggereix a l'apartat anterior, la lectura en suport electronic s'ha
incorporat al marc conceptual, afegint-la a la lectura en suport impres. Es
creu que el plantejament d'integracié que s’ha escollit permetra que el marc
de referéncia evolucioni amb el pas del temps, de tal manera que reflecteixi
I'evolucié del mon real pel que fa a la lectura mitjangant els dos suports.

Les diferéncies entre la lectura en suport impres i electronic s’han destacat en
els punts on sembla important i necessari. En el context del marc de
referencia i avaluacié de PISA es proporciona un resum de la relacié entre la
lectura en suport impreés i electronic (del paragraf 145 al 148).

Ampliacié del marc conceptual pels nivells inferio r i superior de I'escala

En desenvolupar tasques per a PISA 2009, es posara emfasi en la introduccio
d'alguns items molt senzills (i alguns de molt dificils) per augmentar el poder
descriptiu de les gradacions de presentacio de resultats, tant a la part inferior
com a la superior de la distribucio de I'escala (capitol 4, paragrafs 158 i 159).

Crear una concepci6é de tasques d'avaluacié de la co  mprensio lectora
sobre suport electronic

Una nova secci6 d'aquesta versio del marc conceptual explora la relacié entre
el tractament de textos i les habilitats de navegacio. Proposa un metode per a
crear i analitzar tasques de lectura electronica, tenint en compte el tractament
de textos i les habilitats de navegacio. També s’analitzen diverses opcions de
puntuacio (del paragraf 186 al 202).

La implicacié en la lectura i la metacognicid, que es van tractar breument en
les versions anteriors del marc conceptual, ara sén temes amb més
rellevancia i amb un enfocament més elaborat.

Implicacio en la lectura

Es presenta una analisi més elaborada sobre la implicacio en la lectura, en
comparacié amb les versions anteriors del marc conceptual. A PISA es
proposa mesurar dos conceptes d’'implicacié en la lectura. El primer és la
implicacié individual, que dins I'avaluacio fara referencia a l'interes del lector,
I'autonomia, la interaccié social i les practiques de comprensio lectora
(paragrafs del 205 al 210). ElI segon és el context educatiu d’aquesta
implicacié en la lectura, que descriu les practiques educatives que donen
suport tant a la motivacié com a I'habilitat lectora (del paragraf 211 al 218).

Metacognicio del procés de lectura

Diversos estudis han mostrat una relacié entre la comprensio lectora i la
metacognicié. Es creu que I'ensenyament formal o explicit d'aquestes
estratégies comporta una millora de la comprensié de text i de I'Gs de la
informacid. El debat sobre la metacognicié dins del marc de referéncia posa
de relleu la importancia a nivell estratégic que aquesta té en la lectura, i
proposa un enfocament per incorporar una analisi de la metacognicié a PISA
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2009, centrada en el coneixement estratégic de I'alumnat sobre la lectura (del
paragraf 223 al 233).

Plans informatius

La prioritat de PISA consisteix a generar indicadors solids i amb base
cientifica. Les qualitats técniques de l'avaluacio establerta des de I'any 2000
no s'’han de veure afectades. Una de les prioritats principals €s garantir que la
tendéncia es mesuri de manera precisa i coherent. Per tant, les gradacions
de presentacio de resultats, que concorden amb les de PISA 2000 (OCDE,
2001), també s’elaboraran per a PISA 2009: concretament, s’establira una
gradacid combinada sobre la competéncia lectora (basada en tots els
elements de la lectura impresa) i diverses subgradacions d'aspectes. La
possibilitat de crear subgradacions de format de text, tal com s'indica a Llegir
per al canvi (OCDE, 2002b), també s'investigara (capitol 6, del paragraf 246
al 249).

Es proposa als paisos que participen a I'opcio internacional de I'avaluacié de
la lectura en suport electronic que comuniquin els resultats de les dues
avaluacions de les maneres seguents: per separat, comparant els resultats
dels dos suports; i —si €s possible empiricament— com un Unic ambit integrat
(del paragraf 250 al 255).

10
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CAPITOL 1. INTRODUCCIO

L'estructura del marc conceptual sobre la competenc ia lectora

1. Aquest document tracta temes relacionats amb alld que designa el terme
"competencia lectora™ a PISA i com es mesurara a PISA 2009. El capitol 1
introdueix la importancia de la competéncia lectora en la societat actual. El
capitol 2 defineix la competéncia lectora i analitza les diverses frases que s’han
emprat per aquesta definicid, juntament amb les suposicions que impliquen
aquestes paraules. El capitol 3 se centra en l'organitzacio de I'ambit de
l'avaluacid, la competéencia lectora, i analitza les caracteristigues que seran
representades en els exercicis de I'avaluacié de PISA 2009. El capitol 4 analitza
diversos aspectes operatius de l'avaluacié. El capitol 5 descriu la base teorica
dels conceptes d’'implicacié i metacognicio en el context de la lectura i presenta
diversos enfocaments per analitzar aquests conceptes. Finalment, el capitol 6
descriu la manera com es resumiran les dades obtingudes de la competéncia
lectora i les propostes per a la presentacio dels resultats.

La competéncia lectora com a habilitat basica

2. Vivim en un mén que canvia amb molta rapidesa, on tant el nombre com
els tipus de materials escrits van augmentant, i on cada cop hi ha més gent que
haura d'utilitzar aquests materials de maneres noves i, fins i tot, de vegades,
més complexes. Avui dia, en general s’'accepta que alldo que anomenem
"competencia lectora” es tradueixi en canvis paral-lels a la societat i la cultura.
Fa vint anys, les habilitats de competéncia lectora que es necessitaven per al
creixement individual, la participacié economica i la ciutadania eren diferents a
les que esperem avui dia; i amb tota probabilitat, el que s'espera avui és
diferent del que s'esperara d'aqui a vint anys.

3. L'objectiu de I'educacié ha passat de posar émfasi en la mera recopilacio
i memoritzacio d’'informacio a abastar un concepte més ampli de coneixement:
“El significat del coneixement ha passat de ser capacos de recordar informacio,
a poder trobar-la i utilitzar-la.” (Simon, 1996). La capacitat d’accedir,
comprendre i reflectir qualsevol tipus d’informacié és fonamental perqué les
persones siguin capaces de participar plenament en la nostra societat basada
en el coneixement. Un marc de referéncia per a I'avaluacié de la competéncia
lectora dels estudiants al final de I'educacié obligatoria, per tant, s'ha de centrar
en les habilitats lectores, entre les quals s'inclouen la recerca, la seleccid, la
interpretacio i I'avaluacio de la informacié a partir d'un ampli ventall de textos
relacionats amb situacions que van més enlla de la classe.

4. Segons Holloway (1999), les habilitats lectores sén fonamentals per a
I'exit academic dels estudiants de primaria i secundaria. Olson (1977a; 1977b)
de fet afirma que en la societat d'avui dia la competéncia lectora introdueix un
biaix, en el sentit que ofereix avantatges a aquells qui adquireixen les habilitats
necessaries. Com si fos una divisa emprada a les escoles, la competencia
lectora proporciona accés a les institucions i té una gran influéncia en la
cognicio (Olson, 1994). En definitiva, forma la nostra manera de pensar.

5. L’'assoliment de la competéncia lectora no només constitueix el fonament
de l'adquisicié d'altres materies del sistema educatiu, sind6 que també és un

11
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prerequisit per participar amb éxit en la majoria d’ambits de la vida adulta
(Cunningham i Stanovich, 1998; Smith et al., 2000).

6. Avui dia s’observa un creixement de la necessitat d'assolir nivells
educatius i habilitats més alts. Les persones amb habilitats per sota de la
mitjana troben cada cop més dificil superar el salari mitja a les economies
globals, on la reestructuracio de feines afavoreix les persones amb nivells
d'educaciéo i habilitats superiors. Tampoc no poden esperar tenir una
participacio plena en la cada vegada més complexa societat, on els individus
han d'assumir responsabilitats addicionals envers més aspectes de les seves
vides: des de planificar la seva carrera professional fins a criar i educar els fills,
o esdevenir usuaris dels sistemes sanitaris 0 assumir més responsabilitat
envers el futur financer. El rendiment no economic de la competéncia lectora,
en forma d'augment del benestar personal i d’'una major cohesié social, és
considerat per algunes persones tan important com els ingressos economics i el
mercat laboral (Friedman, 2005; OCDE, 2001). Elwert (2001) ha avancat el
concepte de "competéncia social" referint-se a la importancia de I'alfabetitzacio
a l'hora de relacionar-se amb les institucions de la societat burocratica
moderna. El dret, el comer¢ i la ciéncia utilitzen documents escrits i
procediments escrits com ara lleis, contractes i publicacions, que la gent ha de
ser capa¢ d'entendre per tal de moure’s en aquests ambits. La Comissio
Europea (2001) va resumir la naturalesa fonamental de les habilitats de la
competencia lectora en descriure-les com "la clau per a totes les arees de
I'educacid, que facilita la participacié en un context més ampli d'aprenentatge
continuat i contribueix a la integracié6 social de les persones i al seu
desenvolupament personal.”

7. La competencia lectora no tan sols €s important per a les persones, sino
també per a les economies de manera global. Entre d’altres, els responsables
politics reconeixen que en les societats modernes el capital huma (la suma
d’alld que saben i poden fer les persones dins d’una economia) pot ser el tipus
de capital més important. Els economistes han desenvolupat, al llarg de molts
anys, models que mostren de manera general que els nivells d'educacié d'un
pais en prediuen el possible creixement economic. Tot i que la forca d'aquesta
relacié es troba limitada pel fet que les credencials educatives son diferents
d'un pais a un altre, les enquestes internacionals com ara l'enquesta
internacional sobre l'alfabetitzacié6 de persones adultes (IALS) ens permet
mesurar les habilitats dels adults de manera directa, i no tan sols a través dels
seus certificats d'estudis. Al seu torn, aquestes enquestes ens permeten
extreure meés conclusions creibles sobre la connexié que hi ha entre el capital
huma i el creixement economic nacional. En un estudi recent, diversos
economistes canadencs van analitzar les relacions entre els nivells
d'alfabetitzacio i el rendiment economic durant un llarg periode. Van descobrir
gue el nivell d'alfabetitzacio mitja de la poblacié nacional prediu millor el
creixement economic que no pas el rendiment escolar (Coulombe et al., 2004).

La importancia dels textos en format electronic

8. La capacitat de comprensid lectora és clau no només per desxifrar el
mon dels textos impresos, sind també dels textos en suport electronic, que son
una part cada vegada més important del que llegeixen estudiants i adults. Des

12
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de 2005, més de mil milions de persones (una sisena part de la poblacid
mundial) llegeixen textos en linia (International Telecommunications Union,
2007). L'index de creixement de la lectura en linia ha estat sorprenent, sobretot
durant els darrers cinc anys, encara que I'index varia segons el lloc (The World
Bank, 2007). La diferéencia no és tan sols geografica, sind també social i
economica. En tots els paisos, I'Us d'Internet té una forta correlaci6 amb la
situacié socioeconomica i I'educacié (Sweets i Meates, 2004). Encara que el
requeriment de I'Us d'ordinadors no es limita a nivells socioeconomics
determinats. L'enquesta d'alfabetitzacié6 de persones adultes i habilitats vitals
(OCDE i STATCAN, 2005) analitzava I'is dels ordinadors segons el tipus
d'ocupacio en set paisos o regions. Mentre que treballadors especialitzats, com
ara cientifics i professionals de la informatica, sén els que més utilitzen els
ordinadors al seu lloc de treball, també és probable que les persones que
treballen en oficines o les que realitzen tasques d'atencio al client necessitin
utilitzar-los a la feina. Aixi, en una amplia gamma de feines, i de manera
creixent, els treballadors necessiten utilitzar ordinadors com a part de la seva
tasca.

9. Fora del lloc de treball, la informatica ocupa una posicié cada vegada
més important a la vida civica, social i personal. Per mantenir-se informats i
integrats, l'accés a la informaci6 a través dels ordinadors en xarxa ha
esdevingut la norma. Aquestes tecnologies s'han convertit en fonts d'informacio
extremadament importants, perque la gent assumeix meés responsabilitat envers
temes com la salut, la jubilacio i les decisions econdmiques. Es més probable
gue les persones que tenen acces a Internet, i posseeixen els coneixements i
les habilitats necessaries per navegar-hi de manera efectiva, puguin arribar a
ser pacients informats per prendre decisions en materia d’assisténcia sanitaria,
ciutadans actius que utilitzen el correu electronic per participar en les decisions
politiques del govern o per mobilitzar votants d'idees afins, i membres de
comunitats virtuals que, mitjancant grups de suport en linia, utilitzen la
missatgeria instantania i els forums per relacionar-se amb altres persones de
diferent procedeéencia social, etnica i generacional (Pew Internet i American Life
Project, 2005).

10. Mentre que moltes de les habilitats necessaries per a la lectura
electronica o en suport impres son similars, la primera requereix que es doni
més emfasi i més estrategies al repertori dels lectors que no pas la segona.
Per recopilar informacié a Internet es necessita fer una ullada i observar grans
guantitats de material, i immediatament avaluar-ne la seva credibilitat. Per tant,
el pensament critic ha esdevingut més important que mai dins del context de la
competeéncia lectora (Halpern, 1989; Shetzer i Warschauer, 2000; Warschauer,
1999). Warschauer arriba a la conclusié que superar I"”escletxa digital” no és
només questio d'aconseguir accés a Internet, sin6 també de millorar les
habilitats de la gent per integrar, avaluar i comunicar informacio.

Elements no cognitius i metacognitius de la compete ncia lectora

11. La competencia lectora, tal com es defineix a PISA, compren
caracteristiques cognitives i no cognitives. En diversos estudis recents s'’ha
demostrat que la competéncia lectora esta fortament lligada amb les habilitats,
actituds, interessos, habits i comportaments relacionats amb la lectura. Per
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exemple, a PISA 2000 es va observar que el vincle entre la competéncia lectora
i la implicacio en la lectura, que inclou actituds, interessos i practiques, era meés
gran que no pas el vincle entre la competencia lectora i la situacio
socioeconomica (OCDE, 2002b). Altres estudis han demostrat que la implicacio
en la lectura té una influencia més gran en el rendiment lector que no pas
gualsevol altra variable diferencial (que no sigui el rendiment previ) (Guthrie i
Wigfield, 2000).

12. De la mateixa manera que la implicacio en la lectura, durant molt de
temps s'ha considerat que la metacognicid esta relacionada amb el rendiment
lector (Brown et al., 1983; Flavell i Wellman, 1977; Schneider, 1989, 1999;
Schneider i Pressley, 1997), pero la majoria d'estudis sobre la metacognicio
han tingut caracter experimental i s'han centrat en els lectors joves. La primera
edicié del marc conceptual per a la lectura PISA esmentava la possibilitat
d'utilitzar PISA per a recollir informacié sobre la metacognicio que es
considerava rellevant per als responsables politics, perd concloia que en
abséncia d'un instrument adequat per aplicar-lo en un estudi a gran escala, la
metacognicié no podia formar part de I'estudi sobre la competéncia lectora de
lany 2000 (OCDE, 1999). Des d'aleshores, s'ha desenvolupat aquesta
instrumentacio (Artelt et al., 2001; Schlagmiiller i Schneider, 2006) fent possible
la inclusio d'una enquesta sobre la metacognicio dins del procés de lectura a
PISA 2009.

13. S'ha demostrat que les habilitats relacionades amb la implicacié i la
metacognicié es poden ensenyar i aprendre. Per tant, l'interés per analitzar la
metacognicio i la implicacio com a part de PISA 2009 es fonamenta en la
creenca que els resultats poden proporcionar informacié que sera molt
important per als responsables politics i que pot influenciar la practica de la
lectura i I'aprenentatge i, en Ultima instancia, els nivells de competéncia lectora.

Antecedents del desenvolupament del marc conceptual de la
competéncia lectora de PISA 2009

14. El marc conceptual original de la competencia lectora per a PISA (OCDE,
1999) es va desenvolupar durant la primera administracié de PISA (de l'any
1998 al 2001) mitjancant un procés d'elaboracido consensuat, al qual van
participar experts en lectura seleccionats pels paisos col-laboradors i els grups
d'assessorament de PISA 2000. La definici6 de competéencia lectora va
evolucionar, en part, a partir de I'estudi sobre la competencia lectora (IEA)
(Elley, 1992), i de I'ALS (OCDE i STATCAN, 1995). Per coneéixer la historia del
concepte de competéncia lectora, vegeu Lafontaine. (2004). La definici6 de
PISA reflecteix especialment I'emfasi de I'estudi de I'lALS sobre la importancia
de la competéncia lectora per a la participacié activa i critica en la societat.
També hi han influit les teories contemporanies sobre la comprensio lectora,
encara vigents, que destaquen la seva natura interactiva (Dechant, 1991;
McCormick, 1988; Rumelhart, 1985); els models de la comprensio discursiva
(Graesser et al., 1997; Kintsch i Van Dijk, 1978; Van Dijk i Kintsch, 1983); i les
teories educatives que descriuen l'enfocament de la comprensio lectora.
(Kirsch, 2001; Kirsch i Mosenthal, 1990).

15. Els marcs conceptuals de PISA han estat concebuts com a documents
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en procés de desenvolupament, que s’aniran adaptant per tal d’integrar-hi les
evolucions en la teoria i en la practica. Alhora, en qualsevol revisié dels marcs
conceptuals cal tenir present un dels objectius centrals del projecte PISA, que
consisteix a recopilar i divulgar informacié sobre les tendencies del rendiment
educatiu en la lectura, les matematiques i les ciéncies. En general, el marc
conceptual per a la comprensio lectora PISA 2000 esta aprovat pel grup
d’experts en matéria de comprensio lectora (REG, per a les sigles en angles), i
en aquesta nova edicio s’han conservat els fonaments del marc de PISA 2000,
alhora que s’hi han afegit nous elements o se’ls ha donat un nou émfasi: en
especial, pel que fa a la incorporaci6 de la lectura electronica i I'elaboracio de la
implicacio en la comprensio lectora i en la metacognicio.

16. La primera versio del marc conceptual PISA per a la competéncia lectora
que es va publicar esmentava els textos electronics, tot afegint que “s’espera
gue els textos electronics s'utilitzin en els futurs cicles d’estudis, perdo no
s’inclouran en l'actual per raons de temps i d’accés” (OCDE, 1999). Els cicles
futurs ja sén aqui. En aquesta edicio del marc conceptual, el debat sobre la
lectura electronica i la seva funcionalitat com a avaluacié electronica de la
lectura (ERA, per a les sigles en angles), s’integren, quan és possible, amb el
debat sobre la lectura impresa, reconeixent el fet que la lectura en tots dos
suports és part del concepte contemporani de competéncia lectora.

17. Al final del primer marc conceptual PISA, a l'apartat “altres temes”, es
feia un breu esment tant de la implicacio en la comprensio lectora com de la
metacognicio. (OCDE, 1999). En vista de les investigacions portades a terme
recentment, en la nova edicié del marc de referencia s’ha atorgat una posicio
més rellevant a la implicacié en la comprensié lectora i la metacognicié, com a
elements que poden contribuir notablement perqué els que elaboren les
politiques entenguin els factors de la competéncia lectora que es poden
desenvolupar, configurar i promoure.
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CAPITOL 2. DEFINICIO DE LA COMPETENCIA LECTORA

18. Les definicions de la competencia lectora s’han anat modificant amb els
anys, al mateix temps que s’han anat produint canvis socials, economics i
culturals. El concepte de l'aprenentatge, i especialment el concepte de
'aprenentatge permanent, ha ampliat la percepcio de la competencia lectora. Ja
no es considera que la competéncia lectora sigui una habilitat que s’adquireix
exclusivament a la infancia, durant els primers anys d’escolaritzacio. En
comptes d’aix0, la competéncia lectora s’entén com un seguit de coneixements,
habilitats i estrategies que cada individu construeix al llarg de la seva vida, en
contextos diversos, mitjancant la interaccié6 amb I'entorn i amb les comunitats
on participa.

19. Les teories sobre la competencia lectora que es basen en la cognicio
destaquen la natura interactiva de la lectura i I'essencia constructiva de la
comprensié en suport impres (Binkley i Linnakyla, 1997; Bruner, 1990; Dole et
al., 1991) i, en un grau encara meés alt, en suport electronic (Fastrez, 2001,
Legros i Crinon, 2002; Leu, 2007; Reinking, 1994). El lector genera el significat
en resposta al text mitjancant els seus coneixements previs i un ventall de
situacions que sovint es deriven de questions socials i culturals. Mentre
construeix el significat, el lector utilitza diversos processos, habilitats i
estrategies per tal de promoure, controlar i mantenir la comprensio. S’espera
gue aquests processos i estratégies es modifiquin segons el context i I'objectiu,
ja que el lector interactua amb diversitat de textos continus i discontinus en
suport imprés i (normalment) amb textos multiples en suport electronic.

20. A PISA 2000 la definicio per a competencia lectora era la seguent:

La competencia lectora consisteix a comprendre i emprar els
textos escrits i a reflexionar-hi per assolir els objectius propis,
desenvolupar el coneixement i el potencial i participar en la
societat.

21. La definicid, per a PISA 2009, afegeix la implicacié en la lectura com un
component de la competencia lectora:

La competencia lectora consisteix a comprendre i emprar els
textos escrits i a reflexionar-hi i implicar-s’hi per assolir els
objectius propis, desenvolupar el coneixement i el potencial de
cadascu i participar en la societat.

22. En els paragrafs seguents s’analitza cada part de la definicié per separat,
tenint en compte l'elaboracié original i diversos avencos importants en la
conceptualitzacié de I'ambit, que resulten de proves realitzades per PISA i
d’altres estudis empirics, d’avencos teorics i de la natura canviant del mon.

Competencia lectora. . .

23. Es preferible I'iis del terme “competéncia lectora” en comptes de “lectura”
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perqué és mes adient per aconseguir que un public no expert comprengui qué
analitza I'estudi. La “lectura” s’entén tot sovint com una simple descodificacio, o
fins i tot, com una lectura en veu alta; mentre que la intencidé d’aquest estudi és
analitzar quelcom més ampli i profund. La competéncia lectora inclou un ampli
ventall de competéencies cognitives, que van des de la descodificacié simple fins
al coneixement de vocabulari i gramatica, i també des d'estructures
linguistiques i textuals més complexes fins al coneixement del mén. També
inclou competéncies metacognitives: la consciencia i I'habilitat d’'emprar una
varietat d’estratégies adequades a I'hora de processar textos. Les
competencies metacognitives s’activen quan els lectors pensen, controlen i
ajusten la seva activitat lectora per assolir un proposit determinat.

21

24. Historicament, el terme “alfabetitzaci6” s’emprava per designar una eina
emprada per adquirir i comunicar informacié. Aquesta idea s’apropa a la
connotacio que es vol donar al terme “competéncia lectora” en aquest estudi:
'aplicacié activa, decidida i funcional de la lectura en un ventall ampli de
situacions i per a proposits diversos. PISA avalua una amplia gamma
d’estudiants. Alguns d'aquests estudiants continuaran a la universitat,
possiblement per dedicar-se a la docéncia; alguns d'altres continuaran els
estudis per incorporar-se al mercat laboral; i alguns més s’incorporaran al
mercat laboral directament, un cop hagin finalitzat 'ensenyament obligatori.
Independentment de les seves aspiracions academiques o laborals, la
competencia lectora sera important per a la seva participacié activa en I'ambit
col-lectiu, economic i professional.

... consisteix a comprendre, emprar, reflexionar...

25. La paraula “comprendre” esta directament vinculada a la “comprensio
lectora”, un element essencial de la lectura, ampliament acceptat. La paraula
“emprar” fa referéncia als conceptes d’aplicacio i funcié, és a dir, fer alguna
cosa amb allo que llegim. “Reflexionar” se suma a “comprendre” i a “emprar”,
per fer encara més palesa la idea que llegir és una activitat interactiva: els
lectors recorren als seus propis pensaments i experiéncies a I'hora d’endinsar-
se en un text. Reflexionar pot comportar que els lectors pensin sobre el
contingut del text, aplicant els coneixements o comprensié previs, 0 sobre
aspectes estructurals i formals del text.

... L implicar-s’hi...

26. Una persona amb competéncia lectora posseeix les habilitats i els
coneixements per llegir correctament, alhora que és capac¢ d’apreciar els usos i
el valor de la lectura. Consequentment, un objectiu de I'educacié és fomentar
no tan sols la competéncia, sind també la implicacié en la lectura. En aquest
context, la implicacié denota la motivacioé envers la lectura. Consta d’'un seguit
de caracteristiques afectives i comportamentals que inclouen l'interes i el gaudi
de llegir, una sensacio de control sobre alldo que es llegeix, la implicacio en la
dimensio social del fet de llegir i una practica diversa i frequent de la lectura.
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...textos escrits...

27. Les paraules “textos escrits” engloben tots aquells textos coherents on el
llenguatge és utilitzat en la seva forma grafica: manuscrits, impresos i
electronics. Aquests textos no inclouen els objectes de llenguatge auditiu, com
ara les gravacions de veu; tampoc no inclouen cinema, televisid, animacions o
imatges sense paraules. En canvi, inclouen mostres com ara diagrames,
imatges, mapes, taules, grafics i tires comigues que contenen un cert grau de
llenguatge escrit (com per exemple, els peus de foto). Aquests textos visuals
poden existir de manera independent o poden estar inserits en textos més
grans. Els “manuscrits” s’esmenten per arrodonir la definicio: tot i que per raons
evidents formen part de I'univers dels textos escrits i no sén gaire diferents dels
textos impresos, quant a I'estructura i als processos i estrategies de lectura que
requereixen. Els textos electronics, per altra banda, es diferencien dels textos
impresos en un seguit d’aspectes, que inclouen la llegibilitat fisica; la quantitat
de text visible simultaniament per al lector; la manera com les diferents parts
d'un text i diversos textos es connecten entre si mitjancant enllacos
hipertextuals; i d’acord amb aquestes caracteristiques, la manera com els
lectors s'impliquen en els textos electronics: en una mesura molt més gran que
en el cas dels textos impresos 0 manuscrits, sén textos que han de tragar la
seva propia trajectoria per tal de completar qualsevol activitat lectora.

28. El terme “textos” es va escollir en lloc del terme "informacid”, que s'utilitza
en altres definicions de la competencia lectora, per l'associacio que estableix
amb el llenguatge escrit i perque connota d’una manera més immediata la
lectura, tant de tematica literaria com de caire més aviat informatiu.

...per assolir els objectius propis, desenvolupar el coneixement i el potencial
de cadascu i participar en la societat.

29. Aquesta expressié fa referéncia a la captura de tota la gamma de
situacions en qué la competencia lectora té un paper important, des de I'ambit
privat al public, des de 'escola a la feina i fins a I'aprenentatge permanent i a la
ciutadania activa. “Per assolir els objectius propis, desenvolupar el coneixement
i el potencial de cadascu” explica la idea que la comprensio lectora permet
assolir les aspiracions individuals, tant les definides, com ara finalitzar els
estudis o trobar feina, com les menys definides i menys immediates, que
enriqueixen i expandeixen la vida privada i I'educacido permanent. El mot
“participar” s'utilitza perque denota que la comprensio lectora permet contribuir
a la societat, alhora que s’assoleixen les necessitats propies: La “participacio”
comprén una implicacié social, cultural i politica. Per exemple, a les persones
alfabetitzades els resulta més facil relacionar-se amb les institucions
complexes, com ara els sistemes sanitaris, les agéncies governamentals o els
mecanismes legals; i poden participar més plenament en una societat
democratica, decidint amb més informacié a I'hora de votar. La participacio
també pot implicar una postura critica, un pas per a l'alliberament personal,
'emancipacio i I'enfortiment personal (Linnakyld, 1992; Lundberg, 1991, 1997;
MacCarthey i Raphael, 1989).

30. Cinquanta anys enrere, en la transcendental obra Maduresa per a la
Lectura, Gray parlava dels “interessos, actituds i habilitats que permeten que
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joves i adults satisfacin d’'una manera efectiva els requeriments de lectura de
les seves vides” (Gray i Rogers, 1956). ElI concepte de comprensio lectora
plantejat per PISA és coherent amb la profunda i amplia idea de Gray sobre la
maduresa per a la lectura, alhora que inclou els nous reptes de la lectura en e
segle XXI. Entén la comprensio lectora com el fonament per a la plena

participacié en I'ambit economic, politic, comunitari i cultural de la societat
contemporania.
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CAPITOL 3. ORGANITZACIO DE L’AMBIT

31. A lapartat anterior hem definit 'ambit de la comprensio lectora i hem
establert el conjunt de suposits que es van treballar a I’'hora d’elaborar aquesta
definici6. Es important que comencem ara a pensar com s’ha de representar
aguest ambit. Aquesta representacio té una importancia vital, perqué la manera
com es representa i organitza aquest ambit seran els aspectes que
determinaran el disseny i, en darrer terme, faran paleses les competencies dels
estudiants que es poden recopilar i comunicar.*

32. Lacomprensié lectora és un ambit multidimensional. Dins d’aquesta idea
s’inclouen molts elements, perd no tots poden ser tinguts en compte i
manipulats en una analisi com la de PISA. A I'hora de dissenyar i crear una
avaluacio cal seleccionar, d’entre tots els elements disponibles, aquells que es
consideri més important manipular en elaborar-la.

33. Per a PISA, els dos factors més importants son garantir una amplia
cobertura d’allo que els estudiants llegeixen i quin és I'objecte de la lectura, tant
dins com fora de I'escola; i, en segon lloc, organitzar 'ambit de tal manera que
representi una gradacié de dificultats. Les tres principals caracteristiques dels
exercicis sobre les quals s’ha realitzat I'avaluacié de la competencia lectora de
PISA son la situacio (la gamma de contextos o finalitats en que es produeix la
lectura); el text (la varietat de material que es llegeix); i els aspectes (els
enfocaments cognitius que determinen com el lector s'implica en el text). Tots
tres contribueixen a garantir una amplia cobertura d’aquest ambit. A PISA, les
caracteristiques del text i de les variables dels aspectes (perdo no de les de la
situacio) també s’han manipulat per incidir en la dificultat d'un exercici.

34. Per emprar aquestes tres caracteristiqgues principals dels exercicis a
'hora de dissenyar l'avaluacid, i més endavant, a I'hora d’interpretar-ne els
resultats, cal fer-les operatives. Es a dir, cal especificar els diversos valors que
pot assolir cadascuna d’aquestes caracteristiques. Aix0 permet que les
persones que dissenyen les proves estableixin diferents categories per als
materials amb els quals treballen i els exercicis que elaboren perque es puguin
emprar per organitzar la transmissié de les dades i per interpretar-ne els
resultats.

35. La comprensi6 lectora és una activitat complexa, els components de la
gual no sén independents entre ells tot ocupant compartiments ben definits.
L'assignacié dels textos i dels exercicis a categories del marc conceptual no
implica que aquestes categories estiguin dividides de manera estricta, o que els
materials es trobin en cel-les independents determinades per una estructura
teorica. L'esquema de referencia pretén garantir la cobertura, guiar el
desenvolupament de l'avaluacio i fixar parametres per transmetre la informacio
a partir dels trets que es consideren meés rellevants de cada exercici.

! Si no s'indica el contrari,l @ebat, en aguesta part, fa referéncia a la competéncia lectora
tant en els suports impresos com en els electronics.
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Situacié

36. Un bon exemple d'operativitat de les variables situacionals es troba al
Marc europeu comu de referencia per a les llengies (Marc), desenvolupat pel
Consell d’Europa. (Council of Europe, 1996). Tot i que originariament aquest
marc es va establir per tal de descriure I'aprenentatge de segones llengties i de
llengilies estrangeres, en aquest context com a minim també és rellevant per a
'avaluacio de la llengua materna. Les categories situacionals que es plantegen
al Marc son les de la lectura per a I'Gs privat, la lectura per a I'is public, la
lectura per a la feina i la lectura per a I'educacio, que tot seguit es descriuen.

37. La categoria personal fa referencia als textos que tenen per obijectiu
satisfer els interessos personals de [lindividu, tant a nivell practic com
intel-lectual. Aquesta categoria també inclou els textos pensats per mantenir o
desenvolupar les connexions personals amb altres persones. Comprén la
correspondéencia personal, els textos de ficcid, biografics i informatius que es
llegeixen per satisfer la curiositat del lector, com a part de les activitats de
lleure. En el suport electronic, aquesta categoria compren els correus
electronics personals, la missatgeria instantania i els blogs amb estil de diari.

38. La categoria de public descriu la lectura de textos vinculats a activitats i
interessos de la societat en general. Compren els documents oficials, aixi com
també la informacio sobre esdeveniments publics. En general, els textos que
s’associen amb aquesta categoria estableixen un cert contacte anonim amb els
altres i, per tant, inclouen els blogs d’estil forum, les pagines web de noticies i
els anuncis publics, tant a la xarxa com a fora.

39. El contingut dels textos educatius generalment s’elabora exclusivament
amb objectius formatius. Els llibres de text i el programari d’aprenentatge
interactiu son els exemples tipics dels materials que s’elaboren per a aquesta
mena de lectura. Aquest tipus de lectura comporta normalment I'adquisicié
d’'informaciéo com a part d’'un exercici d’aprenentatge més complex. Sovint, no
és el lector qui tria aquests materials, siné que els assigna un docent. Els
exercicis tipics son aquells que generalment s’identifiquen com a “lectura per a
'aprenentatge” (Sticht, 1975; Stiggins, 1982).

40. Molts joves de 15 anys, la majoria en alguns paisos, s’'incorporaran al
mercat laboral d’aqui a un o dos anys. La lectura per feina €s aquella que
implica 'acompliment d’alguna tasca immediata. Pot incloure des de la cerca de
feina, ja sigui a la seccio d’anuncis classificats d’'un diari impres, o bé en xarxa,
fins a 'acompliment de tasques a la feina. Els exercicis tipics d’aquesta mena
de lectura sovint s'anomenen “llegir per fer” (Sticht, 1975; Stiggins, 1982). Els
textos escrits amb aquesta finalitat, i els exercicis que s’hi basen, es
classifiguen com a “ocupacionals” a PISA. Mentre que només alguns d’aquests
joves de 15 anys avaluats hauran de llegir a la feina, és important que
s’incloguin exercicis basats en textos que estiguin relacionats amb la feina,
perqué I'avaluacio de la bona disposicio de la gent jove envers I'etapa posterior
a I'ensenyament obligatori i la seva capacitat d’emprar els seus coneixements i
habilitats per afrontar els reptes de la vida real constitueix un objectiu
fonamental per a PISA.
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41. La situacio s'utilitza en el concepte de competencia lectora elaborat per
PISA per definir textos i els exercicis que s’hi associen i fa referencia als
contextos i usos per als quals I'autor ha elaborat el text. La manera d’especificar
la variable de la situacié és, consequentment, sobre un public i un objectiu
suposats, i no es basa unicament en el lloc on es realitza I'activitat de llegir. Hi
ha molts textos que s'utilitzen a classe, que no han estat dissenyats
expressament per a la practica docent. Per exemple, els joves de 15 anys
poden llegir un fragment de text literari a la classe de llengua o de literatura,
encara que el text es va escriure (suposadament) per al gaudi i I'apreciacio
personals del lector. Tenint en compte el seu objectiu original, a PISA aquest
text es classifica com a personal. Segons Hubbard (1989), alguns tipus de
lectura, sovint associats a escenaris extraescolars com ara les normes d’algun
club o els récords dalgun joc, de vegades es produeixen, de manera
extraoficial, a I'escola. PISA classifica aquests textos com a publics. Per contra,
els llibres de text es llegeixen tant a I'escola com a casa, i probablement
I'objectiu sigui diferent en els dos escenaris. PISA classifica aquests textos com
a educatius.

42. Hem de destacar que les quatre categories se superposen. A la practica,
per exemple, un text pot estar destinat per distreure i ensenyar (personal i
educatiu); o bé per donar consells professionals que siguin alhora informacio
general (ocupacional i public). Mentre que el contingut és una variable que no
es tracta especificament en aquest estudi, la intencido que hi ha en el fet de
recollir textos de diverses situacions és maximitzar la diversitat d'aquests
continguts que s’inclouran a I'estudi PISA sobre competencia lectora.

43. Una manera evident de distribuir els exercicis de competéncia lectora a
'avaluacio consistiria a fer-ho de la mateixa manera en totes quatre situacions.
En el marc conceptual de PISA 2000, tanmateix, la situacié ocupacional tenia
menys pes, per dos motius. En primer lloc, es va considerar important el fet de
reduir la possible dependéencia de coneixements ocupacionals especifics, que
poden trobar-se a l'hora de cercar textos ocupacionals. En segon lloc,
s’esperava que es pogués elaborar el mateix tipus de preguntes i indicacions a
partir de textos classificats en les altres situacions, on els joves de 15 anys
podrien accedir més facilment al contingut. Aquestes consideracions continuen
sent pertinents I'any 2009. La distribucié dels exercicis segons la situacio
prevista per a PISA 2009 és, per tant, la mateixa que per a I'any 2000, tal com
es mostra a la taula 1.

Taula 1 — Distribucio dels exercicis segons la situ acio per a PISA 2009

Situacio % del total
d’exercicis
Personal 28
Educatiu 28
Ocupacional 16
Public 28
TOTAL 100
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44. Ladistribucio6 dels exercicis en les quatre situacions, mostrades a la taula
1, sera aproximada, tant en l'avaluacio de la competencia lectora en suport
imprés com en suport electronic.

Text

45. La competencia lectora implica que el lector llegeixi alguna cosa. En una
avaluacio, aquesta cosa, un text (0o un conjunt de textos), relacionat amb algun
exercici concret, ha de ser coherent amb si mateix. Es a dir, el text ha de ser
suficient per si mateix com perque el lector competent I'entengui sense
necessitat de material addicional.? Si bé és evident que hi ha molts tipus de
textos diferents i que qualsevol avaluacié n’ha d’incloure un ampli ventall, no
resulta tan evident que hi hagi una categoritzacio ideal dels tipus de textos. La
incorporacio de la lectura electronica al marc conceptual de 2009 encara fa més
complexa aquesta questio. Per a PISA 2009 s’han identificat quatre
classificacions rellevants:

1. Suport: impres i electronic.

2. Entorn: creat i basat en el missatge.

3. Format del text: continu, discontinu, mixt i multiple.

4. Tipus de text: descriptiu, narratiu, expositiu, argumentatiu i instructiu.

46. La classificacio dels suports (imprés i electronic) s’aplica a cadascun dels
textos com la distincié més clara. Per sota d’aquesta classificacio, el format del
text i les categories segons el tipus de text s’apliquen a la totalitat dels textos,
en suport impres o electronic. La classificacié segons I'entorn extern, tanmateix,
només s’aplica als textos en suport electronic. Cadascuna d’'aquestes
caracteristiques s’explica més endavant.

47. A més de les quatres caracteristiques textuals principals (suport, entorn,
format del text i tipus de text), en els apartats seglents s’utilitzen alguns termes
addicionals per descriure els textos impresos i electronics.

48. L'objecte del text és un terme emprat per descriure els noms familiars
gue es donen als textos quan hi fem referéncia en contextos quotidians: termes
com ara informe, novel-la, obra, horari, pagina web o correu electronic.
L’'objecte del text varia d’acord amb el suport i el format. Per exemple, en el cas
dels horaris sén textos discontinus en tots dos suports, imprées i electronic. Les
pagines web només es troben en el suport electronic. Els informes poden
apareixer en qualsevol mitja i en una varietat de formats de text.

49. Les caracteristiques del text provenen de la informacio basada en el text,
amb el qual els estudiants han de treballar quan fan els exercicis. Les
caracteristiques del text inclouen el nombre de textos o pagines que els
estudiants han de llegir per respondre als items individuals, la llargada dels
textos que llegiran, la complexitat linguistica d’aquests textos i la familiaritat que

2 Aixd no exclou que s'utilitzin diversos textos per a un Unic exercici, perd cada text hauria de
ser coherent en si mateix.
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els estudiants adquireixen amb els temes presentats.

50. Les eines i les caracteristiques de navegaciéo ajuden els lectors a
negociar la seva aproximacié envers el text: endinsant-s’hi, envoltant-lo o
travessant-lo. Les eines i les caracteristiques de navegacio s’exposen mes
endavant, en el context dels textos en suport electronic que inclouen: icones de
navegacio, barres de desplacament, tabulacions, menus, enllacos incrustats,
funcions de cerca textual (com ara Buscar o Cercar) i dispositius de
representacio global del contingut com ara mapes de la pagina web. Moltes
eines i caracteristiques de navegaciéo son intrinseques i Uniques al suport
electronic i representen una de les seves caracteristiques més distintives.
Tanmateix, com molts dels altres elements dels textos electronics, les eines i
caracteristiques de navegacio tenen els seus analegs en el suport impres. En el
suport imprés hi ha les taules de continguts, indexs, capcaleres de capitol i
d’apartat, encapcalaments i peus de pagina, numeracié de les pagines i notes a
peu de pagina.

Suport

51. Una de les categoritzacions principals dels textos, nova en el marc
conceptual de PISA 2009 per a la competencia lectora, és la classificacio
segons el suport: imprés o electronic. Mentre que la distincidé entre aquests dos
suports no comporta cap mena de problema a nivell superficial, es requereix
una descripcié més amplia de cadascuna d’aquestes grans categories.

52. Els textos en suport imprés sovint apareixen en paper, en forma de fulls,
fullets, revistes i llibres. La disposicio fisica del text imprés fomenta (tot i que
sense forcar-lo) que el lector enfoqui el contingut del text tot seguint una
sequencia determinada. En essencia, els textos impresos tenen una existencia
fixa o0 estatica. A més a més, en la vida real i en el context de I'avaluacio, la
guantitat de text o la seva extensié son evidents per al lector.

53. El text en suport electronic es podria definir com la presentacio del text
mitjancant un dispositiu de cristall liquid (LCD), plasma, un transistor de
pel-licula prima (TFT) i altres dispositius electronics. Per als objectius de PISA,
tanmateix, entenem el text electronic com un sinonim d’hipertext: un text o
textos amb eines i caracteristiques de navegacio que fan possible i fins i tot
requereixen una lectura no sequencial. Cada lector es construeix un text “a
mida” a partir de la informaci6 que troba en els enllacos que segueix.
Fonamentalment, aquesta mena de textos electronics tenen una existéncia
canviant i dinamica. En el suport electronic, generalment nomeés es veu una
petita part del text disponible d’un sol cop i sovint desconeixem I'extensio total
del text disponible.

54. La diferéncia entre els textos en suport impres i electronic, en el context
de l'avaluacié de PISA, s'il-lustra al Quadre 1 i al Quadre 2.
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Quadre 1 —Textos impresos a PISA

Text fix amb
limits definits

Quadre 2 — Textos electronics a PISA

Eines i : }
sti ! inami imits 1 Textos
caracteristiques de . Textdinamic amb limits | ex
navegacio | difusos : maltiples
|

55. Les eines i caracteristiques de navegacioé tenen un paper molt important
en el suport electronic, com a minim per dos motius. En primer lloc, degut a les
dimensions reduides de la pantalla, els textos electronics estan dotats amb
dispositius que permeten que el lector desplaci la finestra per sobre de la
pagina del text: barres de desplacament, botons, taules de continguts, etc. Els
lectors competents de textos electronics han d’estar familiaritzats amb [I'Us
d’aquests dispositius. Alhora, han de ser capacos de representar mentalment el
moviment de la finestra sobre la pagina del text i els canvis d’una finestra a una
altra. En segon lloc, les tipiques activitats de lectura electronica impliquen I'ds
d'una gran quantitat de textos, de vegades triats a partir d’'un conjunt
practicament infinit. Els lectors han d’estar familiaritzats amb les eines de
recuperacio, indexacio i navegacio per als enllacos entre els textos.

56. Una de les primeres técniques d’'indexacié emprades amb els documents
electronics era el menu o llista d’encapcalaments, que el lector havia de
seleccionar. El menu electronic té molta similitud amb una taula de continguts,
llevat que generalment no hi ha nimeros de pagina. En comptes d’aixo, el
lector tria una opcid, introduint el nimero al menu o bé fent clic directament
sobre 'opcié del menu o sobre el simbol que la representa. Aquesta accio fa
gue es mostrin les pagines seleccionades en comptes del menu, o de vegades,
en el cas de les pantalles amb finestres multiples, a sobre del mend. Com a
consequencia de la manca de nameros de pagina, un cop es mostra la pagina,
el lector no rep una indicaci6 directa sobre la seva posicié envers el conjunt que
forma el llibre electronic. De vegades, aquestes indicacions estan
representades per simbols analdgics (com ara, una micropagina amb series de
micropagines a baix de tot de la pantalla), o també mitjancant expressions
d’accés. Els menus poden estar construits jerarquicament, és a dir, que en
seleccionar-ne un se’n mostra un altre de més especific. Els menus es poden
presentar com a pagines separades, pero també com a part de pagines
multitext. Sovint apareixen en un marc a I'esquerra de la finestra principal. La
resta de la finestra pot anar-se actualitzant mentre que el mend roman constant,
i aixo és util per al lector, que pot conéixer la seva “situacio” dins del document.
Per fer una lectura competent de textos electronics, pero, cal entendre els
menus jerarquics i consecutius (llistats), alhora que cal tenir una certa habilitat
per representar mentalment les disposicions no seqiencials de les pagines,
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siguin jerarquiques o encadenades.

57. Una eina de navegacié molt important, que ajuda els lectors a situar-se
dins d'un nombre de textos, i una de les caracteristiques més rellevants dels
textos electronics és l'enlla¢ hipertextual, una téecnica que va apareixer a la
decada de 1980 com a mitja per connectar les unitats d’informacié en
documents electronics de gran extensié (Conklin, 1987; Koved i Shneiderman,
1986; Lachman, 1989; Weyer, 1982). L’enlla¢ hipertextual o simplement enllag
és un fragment d’informacié (una paraula o frase, o una imatge 0 icona)
connectat a un altre fragment d’'informacié (generalment, una pagina). En fer
clic sobre un enllac es desplega una nova pagina, enlloc de I'anterior o a sobre
d’aquesta, o bé es mostra una altra ubicacié dins de la mateixa pagina. Els
enllacos poden presentar-se en llistats separats (també anomenats menus) o
incrustats al contingut de les pagines. Els enllagcos incrustats acostumen a estar
marcats amb un color o tipografia especifics. La utilitzacio d’enllacos permet
crear documents multipagina amb una estructura en xarxa. A diferéncia de les
llistes o jerarquies, la disposicio de les pagines en una estructura en xarxa no
esta regulada per un conjunt sistematic de convencions. Ben al contrari,
segueix les relacions semantiques que s’estableixen entre les pagines. L’autor
d’'un document electronic multipagina és qui determina com es vinculen les
pagines, introduint els enllacos.

58. La navegacio i l'orientacié entre estructures no sequencials es basa
aparentment en la capacitat del lector per representar mentalment I'estructura
de primer nivell de I'hipertext. Els organitzadors de caire global que representen
amb detall I'estructura de les pagines i dels enllacos (per exemple, els menus
estructurats i els mapes de continguts) representen habitualment una ajuda,
perqué aquesta mena d’organitzadors utilitzen simbols i metafores que son
familiars per al lector (Rouet i Potelle, 2005).

59. La lectura competent, la navegacio i la cerca d’informacié als hipertextos
implica que el lector ha destar familiaritzat amb els enllagos explicits i
incrustats, amb les estructures no sequencials de les pagines i amb els
mecanismes globals de representacié del contingut.

60. En l'avaluacié PISA 2009 de competencia lectora s’identificaran un seguit
d'eines de navegacid i estructures per incloure-les sistematicament als
instruments, com a component important per mesurar la competéncia en la
lectura electronica.® Aquest conjunt incloura barres de desplacament per a
moure’s amunt i avall d’'una pagina; tabuladors per a diferents pagines web;
llistes d’enllacos alineats, o en columna o com a menu desplegable; i els
enllacos incrustats, és a dir, aquells que es troben inclosos als paragrafs, taules
d’informacio o en una llista de resultats de cerca. Els enllagos poden tenir forma
d’icones o de paraules.

61. La dificultat d'un exercici es veura condicionada, en part, per les eines i
caracteristiques de navegacid que hi estiguin associades. Els exercicis

® Al mateix temps es reconeix que, com que cada persona té un grau diferent de familiaritat
amb les eines i caracteristiques de navegacié que tenen la mateixa funcié, sera important
dissenyar I'entorn perqué diferents eines alternatives (per exemple, una drecera del teclat, un
item del menu o una icona) es puguin utilitzar normalment amb al mateix objectiu.
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resultaran més o menys senzills segons el nombre d’eines de navegacio que
calgui utilitzar, el nombre d’operacions o0 passos que es requereixin i el tipus
d’eina que s'utilitzi. En general, com més gran és el nombre d’operacions, i com
meées complex és el tipus d’eina, més dificultat té I'item. La familiaritat, la
transparencia o la rellevancia de les eines i caracteristiques de navegacio
també influiran en el grau de dificultat. Per exemple, un enlla¢ etiquetat com a
“fes clic aqui” és probablement més facil de negociar que no pas un menu
desplegable que només es mostri en passar-hi el cursor per sobre. Per a alguns
exercicis, no caldra navegar: Per exemple, quan es demani als estudiants que
localitzin o interpretin la informacié d’una pagina web, el text de la qual sigui
completament visible.

62. Com es distribueixen o es valoren els textos impresos o els electronics
no és rellevant per al marc conceptual de la competéncia lectora de PISA 2009,
perqué aquesta competencia en ambdds suports s'avaluara amb instruments
diferents i només en alguns paisos es realitzaran totes dues avaluacions.* En
les futures edicions de PISA pot resultar possible o fins i tot necessari
determinar el pes especific de la lectura en cadascun dels dos suports, tenint
en compte que, aparentment, el paper de la lectura electronica anira guanyant
pes en el concepte de competencia lectora que tenim al segle XXI.

Entorn

63. La classificacio segons I'entorn €s una nova variable que s’incorpora al
marc conceptual PISA 2009 per a la competencia lectora. A PISA, nhomés
s’aplica a textos en suport electronic.

64. Els textos electronics existeixen en una diversitat d’entorns, inclosos
'entorn web, I'escriptori i el correu electronic. Hi ha altres entorns electronics
gue utilitzen textos escrits, com ara els missatges de telefon mobil i els diaris
electronics. De cara als objectius de PISA 2009, només s’hi inclouran entorns
informatics.

65. S’han identificat dos grans tipus d’entorn electronic per a I'Avaluacié de la
Competencia Lectora Electronica (ERA). La distincio entre ells es fonamenta en
si el lector té el potencial o no d’influir en el contingut de la pagina. Un entorn
creat és aquell en que el lector és principalment receptor passiu: no se’n pot
modificar el contingut. En canvi, un entorn basat en el missatge és aquell en el
gual el lector té la possibilitat d’afegir o modificar el contingut.

66. Els textos d’'un entorn creat tenen un contingut fix i el lector no hi pot
influir. Es tracta d’entorns independents, controlats o publicats per una
empresa, un departament governamental, una organitzacio o institucio, o bé per
un particular. Els lectors utilitzen aquestes pagines principalment per obtenir-hi
informacié. Els objectes del text d'aquesta mena d’entorn inclouen pagines
inicials, pagines que promocionen esdeveniments o productes, pagines
d’'informacio del govern, pagines educatives amb informacioé per a estudiants,

* Tanmateix, s’hauria d’abordar la questié6 de la viabilitat de construir una gradacié de
competéncia lectora on es combinin les competéncies impresa i electronica en els exercicis
de lectura de les dades de PISA 2009. Vegeu el capitol 6 per a més informacié sobre les
possibilitats per realitzar I'informe.
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pagines de noticies i catalegs bibliografics en linia.

67. Els textos d’'un entorn basat en el missatge sén aquells on el lector és
convidat a participar-hi i contribuir-hi d’alguna manera. El contingut és, en certa
mesura, fluid o col-laboratiu, en la mesura que es pot ampliar o modificar. Els
lectors no només utilitzen aquestes pagines per obtenir-hi informacid, siné
també com una eina per comunicar-se. Els objectes de text dins d'un entorn
basat en el missatge inclouen el correu electronic, blogs, espais de tertulia,
forums i critiques i formularis en linia.

68. EIl possible ventall de categories d'objectes de text dins dels entorns
electronics no sera representat en la seva totalitat a PISA 2009, ates el nombre
limitat d’exercicis que s’hi inclouran. Els joves de 15 anys i els majors d’edat hi
trobaran probablement una mostra d’objectes de text de contextos educatius,
ocupacionals, personals i publics.

69. Com passa amb moltes altres variables del marc conceptual, les
classificacions segons l'entorn no estan completament seccionades. Per
exemple, una pagina web pot incloure un text creat i, alhora, una seccié on es
convida el lector a afegir-hi un comentari. A més a més, els exercicis es
nodreixen de textos d’un o altre entorn (de la mateixa manera que passa amb la
lectura impresa, els estudiants poden utilitzar textos mixtos, que incloguin tant
elements continus com discontinus). Cada exercici estara classificat d’acord
amb I'entorn que es consideri més essencial per a la seva realitzacio. La taula 2
mostra la proporcié proposada d’exercicis en cada categoria d’entorn.

Taula 2 — Distribucio prevista dels exercicis ERAs  egons I'entorn

Entorn % exercicis ERA
Pagines creades 80-90% dels items
Textos basats en el 10-20% dels items
missatge

70. Els dos entorns no han estat dissenyats com una estructura jerarquica
segons la dificultat i tampoc no pretenen (en aquest nivell) establir una base per
a les subgradacions de presentacid. La distribucié de les tasques en els dos
entorns esta pensada principalment per guiar el desenvolupament del text, per
cobrir una varietat de situacions de lectura rellevants per als joves de 15 anys
tant a dins com a fora de I'escola.

Format del text

71. Una classificacio important dels textos, que va ser clau en el marc
conceptual i I'avaluacié PISA 2000, és la distincié entre els textos continus i
discontinus. Els textos continus es componen generalment de frases que,
alhora, estan organitzades en paragrafs. Fins i tot es pot aplicar a estructures
mes grans, com apartats, capitols i llibres. Els textos discontinus sovint estan
organitzats en format de matriu, que es basa en la combinacio de llistes.
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72. Trobem textos en format continu i discontinu tant en suport impres com
electronic. En tots dos suports, pero especialment en el darrer, predominen els
textos amb format mixt i mudltiple. A I'apartat segient s’expliquen els quatre
formats esmentats.

73. També s'utilitzen d’altres objectes no textuals en combinacié amb els
textos impresos, pero sobretot en suport electronic. Sovint trobem imatges i
missatges grafics en els textos impresos, i es pot considerar que formen una
part intrinseca del text. Les imatges estatiques, els videos, les animacions i els
arxius de so acompanyen sovint els textos electronics i, de la mateixa manera,
es poden considerar com a part intrinseca d’aquests textos. Com a avaluacio
de la competéncia lectora, PISA no se centra especificament en els objectes no
textuals, pero aquests objectes poden aparéixer dins de I'estudi com a part del
text (verbal). Tanmateix, a la practica, és probable que I'Us del video i
d’animacié estigui limitat. Els arxius de so no s'utilitzaran, per limitacions
practiqgues com son I'Gs d’auriculars i la traducci6 del so.

Textos continus

74. Els textos continus estan compostos per oracions organitzades en
paragrafs.

75. De manera grafica o visual, I'organitzacié es produeix per la separacio de
parts del text en paragrafs, pel sagnat del paragrafs i pel desglossament del text
en una jerarquia manifestada mitjancant encapcalaments, que permeten que el
lector reconegui I'organitzacié d’aquest text. Aquestes marcadors també donen
informacié sobre els limits del text (per exemple, mostren el final d’un apartat).
Sovint, la localitzacio de la informacio es facilita mitjancant I'is de diferents
mides de lletra, diferents tipus de lletra com ara la cursiva o la negreta, o
mitjancant marges i patrons. La utilitzacio de guies de format és una habilitat
secundaria per a la lectura competent.

76. Els marcadors discursius també donen informacié sobre l'organitzacio
textual. Els marcadors sequencials (en primer lloc, en segon lloc, etc.), per
exemple, assenyalen la relacié6 de cadascuna de les unitats que introdueixen
amb la resta i indiquen, alhora, la relaci6 amb el text que les envolta. Els
connectors causals (consequentment, per aquest motiu, etc.) estableixen
relacions de causa i efecte entre les parts d’un text.

77. Els exemples d’objectes textuals dins del format de text continu en suport
imprés inclouen reportatges periodistics, assaigs, novel-les, relats curts,
critiques i cartes. En suport electronic, les critiques, els blogs i els informes en
prosa formen part del grup de textos en format continu. Els textos electronics
continus solen ser breus, per les limitacions de la pantalla i la lectura
fragmentada, que fan que els textos més llargs resultin poc atractius per a la
majoria de lectors en linia.

Textos discontinus

78. Els textos discontinus, o documents, com se’ls anomena de vegades,
s’organitzen de manera diferent que els textos continus, i per tant, cal abordar-
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los de manera diferent per llegir-los. Com que l'oracié és la unitat més petita del
text continu, els textos discontinus poden estar compostos d'un determinat
nombre de llistes (Kirsch i Mosenthal, 1990). Algunes d’aquestes llistes s6n
senzilles, simples, pero la majoria consisteixen en la combinacié de diverses
d’aquestes llistes simples. Aquesta analisi dels textos discontinus no fa
referencia al seu Us, ni tampoc fa servir les etiqguetes que normalment hi van
associades, pero identifica els trets caracteristics de I'estructura comuns a un
ventall de textos diferents. Els lectors que comprenen l'estructura dels textos
estan més preparats per identificar les relacions que s’estableixen entre els
seus elements i per identificar similituds i diferencies entre aquests textos.

79. So6n exemples de textos discontinus les llistes, les taules, els grafics, els
diagrames, els anuncis, els programes, els catalegs, els indexs i els formularis.

80. Les dues categories seguents de format de text son noves en el marc
conceptual de 2009. El reconeixement de la importancia d’integrar la informacio
de diferents formats i en diferents textos, com a part del repertori del lector, ha
desembocat en la identificacio de textos mixtos i multiples com a formats de text
diferents.

Textos mixtos

81. Molts textos en els dos suports (impres i electronic) sén objectes Unics,
coherents, compostos per un seguit d’elements en format continu i discontinu.
En els textos mixtos elaborats correctament, els components (com ara una
explicacio en prosa amb una taula o un grafic) es recolzen muatuament,
mitjancant vincles de coherencia i cohesié a nivell parcial i global.

82. El text mixt en suport imprés és un format que es troba freqientment en
revistes, llibres de referéncia i informes, en els quals els autors fan servir
diverses presentacions per comunicar la informacié. Pel que fa al suport
electronic, les pagines web creades sén generalment textos mixtos que
combinen llistes, paragrafs, prosa i sovint grafics. Els textos basats en el
missatge, com ara formularis, correus electronics i forums, també combinen
textos continus i discontinus.

Textos multiples

83. Per als objectius del marc conceptual de PISA, els textos multiples es
defineixen com aquells que han estat generats de manera independent i que
tenen sentit de manera independent; en certs casos es juxtaposen, o poden
estar enllacats d'una manera aproximada per als objectius de l'avaluacio. La
relacio entre els textos pot no ser evident; poden ser complementaris o fins i tot
contradir-se. Per exemple, un seguit de pagines web de diferents empreses que
ofereixen consells per viatjar poden oferir, 0 no, indicacions semblants per als
turistes. Els textos multiples poden estar compostos d’'un unic format “pur” (per
exemple, continu) o poden incloure textos continus i discontinus.

84. La majoria dels exercicis de l'avaluacié en suport imprés continuaran
classificant-se com a continus o discontinus, amb aproximadament dues
terceres parts dels exercicis sobre textos continus i una tercera part sobre

30



Consell Superior d'Avaluacio PISA 2009

textos discontinus. Tot i que a l'avaluacié PISA 2000 es van emprar alguns
textos mixtos i multiples, no es trobaven classificats per separat, sind que
estaven classificats d’acord amb els seus elements continus o discontinus. A
PISA 2009 es fara un esforc més deliberat per incloure estimuls de textos
mixtos i multiples en suport impres, i per incloure exercicis que requereixin que
el lector integri la informacio recollida de diferents formats o de multiples textos
en un text mixt. En les edicions previes de PISA, el nombre relativament petit
d’exercicis en qué calia integrar textos mixtos o multiples es classificava segons
el format del text; es considerava que el que s’avaluava formava part de
'estimul (continu o discontinu) que representava l'objecte del processament
més important. La introduccioé de quatre categories de format del text permetra
gue l'encara relativament petit nombre d’exercicis impresos que requereixen
integrar la informacio de textos mixtos o multiples es classifiqui, respectivament,
com a mixt o mdltiple.

85. En canvi, en l'avaluacié en suport electronic, la proporcié d’exercicis
basats en textos mixtos i mdultiples, comparada amb els textos continus i
discontinus, sera molt més gran. Considerant I'interés de 'ERA en I'hipertext,
en gairebé totes les unitats de 'ERA, I'estimul consistira en textos multiples, i
els exercicis implicaran que els lectors llegeixin diversos textos (pagines)
presentats en diversos formats, incloent-hi paragrafs en prosa, llistes de mend,
diagrames i d’altres grafics. D’aguesta manera, una amplia majoria d’exercicis
es consideraran textos mixtos o multiples per a la variable del format de text. El
relativament petit nombre d’exercicis de 'lERA on només cal realitzar un procés
local de text continu o discontinu es classificara d’acord amb aquesta idea.

Tipus de text

86. Una altra manera de classificar el text és segons el tipus: descriptiu,
narratiu, expositiu, argumentatiu i instructiu. A les versions anteriors del marc
conceptual de la competencia lectora, aquests tipus de texts formaven
subcategories del format continu. En aguesta nova versio, s’ha admeés que els
textos discontinus (i els elements dels textos mixtos i multiples) també tenen
una finalitat descriptiva, narrativa, expositiva, argumentativa o instructiva. La
taxonomia de textos segient s’ha adaptat de l'obra realitzada per Werlich
(1976).

87. La descripcid és el tipus de text on la informacié fa referéncia a les
propietats d’objectes de l'espai. Les preguntes tipiqgues a les quals el text
descriptiu respon son les que comencen amb que. Les descripcions poden
adoptar formes diverses. Per exemple, les descripcions impressionistes
presenten la informacié des del punt de vista de les impressions subjectives de
les relacions, qualitats i indicacions a l'espai. Les descripcions técniques
presenten la informacio des del punt de vista de l'observacio objectiva de
'espai. Sovint, les descripcions técniques utilitzen formats discontinus de text,
com ara diagrames i il-lustracions. SOn exemples d'objectes de text en la
categoria de descripcio: la representacio d’un lloc concret en un quadern de
viatge o un diari, un cataleg, un mapa geografic, un pla de vol en linia o la
descripcio d’'una caracteristica, funcié o procés en un manual tecnic.

88. La narracié és el tipus de text on la informacio fa referencia a les
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propietats dels objectes en el pla temporal. La narracié respon habitualment a
les preguntes que comencen amb quan o en quina sequencia. La narracid
també explica per qué els personatges d'una historia es comporten d'una
determinada manera. La narracio pot tenir diverses formes. Els relats presenten
canvis des del punt de vista de la selecci6 subjectiva i I'emfasi i un registre dels
fets des del punt de vista de les impressions subjectives en el pla temporal. Els
informes presenten canvis des del punt de vista d’'un marc de situacio objectiu,
amb un registre d’accions i esdeveniments que poden ser verificats per altres.
Les noticies permeten que el lector es formi la seva propia opinié sobre fets i
esdeveniments, sense que l'influeixin les referencies del periodista a les seves
propies opinions. Els exemples d'objectes de text en la categoria de narrativa
son la novel-la, el relat breu, I'obra, la biografia, la tira comica i una cronica
periodistica sobre un esdeveniment.

89. L'exposicid és el tipus de text on la informacié és presentada com a
conceptes compostos 0 construccions mentals, o els elements dins dels quals
es poden analitzar els conceptes i construccions mentals. El text ofereix una
explicacio de com els elements es relacionen entre ells en un tot significatiu, i
sovint respon a les preguntes que comencen amb com. Les exposicions
presenten diverses formes. Les redaccions expositives ofereixen una exposicio
simple dels conceptes, construccions mentals o concepcions, des d’'un punt de
vista subjectiu. Les definicions expliquen la interrelacio dels termes i dels noms
amb els conceptes mentals. Mitjancant aquestes interrelacions, la definicio
explica el sentit de les paraules. Les explicacions constitueixen una forma
d’exposicio analitica que s'utilitza per explicar com es vincula un concepte
mental amb paraules o termes. Aquest concepte es tracta com una unitat
composta, que s’entén si es descomponen els elements que la constitueixen i
les interrelacions, a cadascun dels quals se li dona un nom. Els resums son
una forma d’exposicié sintética que s’utilitza per explicar i comunicar els textos
de manera abreujada. Les actes son l'enregistrament dels resultats de
reunions o presentacions. Les interpretacions de textos sén una forma
d’exposicié sintetica i analitica que s'utilitza per explicar els conceptes
abstractes que es perceben en un determinat text o grup de textos (de ficcio o
de no ficcid). Com a exemples d’objectes de text dins de la categoria exposicio
podem esmentar una redaccio escolar, un diagrama, un grafic sobre els canvis
demografics, un mapa conceptual i una entrada d’enciclopedia en linia.

90. L’argumentacié és el tipus de text que presenta proposicions com la
relaci6 entre els conceptes o amb d’altres proposicions. Els textos
argumentatius sovint responen a les preguntes que comencen amb per que.
Una subclassificacio important dels textos argumentatius és la que distingeix
entre els textos persuasius i opinatius, que fan referencia a opinions i a punts
de vista. Un comentari relaciona els conceptes dels esdeveniments, els
objectes i les idees amb una estructura de pensaments, valors i creences
personals. L’'argumentacio cientifica relaciona els conceptes dels
esdeveniments, els objectes i les idees amb estructures de pensament i
coneixement, i d’aquesta manera les proposicions gque en resulten es poden
verificar com a valides o com a no valides. Alguns exemples d’objectes de text
en la categoria d’argumentacié son una carta al director, un cartell publicitari,
una entrada en un forum en linia o la critica d’un llibre o pel-licula en una pagina
web.
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91. Lainstruccio (de vegades anomenada ordre) és el tipus de text que déna
indicacions sobre qué fer. Les instruccions presenten indicacions per seguir
determinats comportaments, per tal de realitzar una determinada tasca. Les
normes, regles i estatuts especifiguen els requeriments per a determinats
comportaments, basats en l'autoritat impersonal, com ara la validesa practica o
l'autoritat publica. S6n exemples d’objectes de text dins de la categoria textual
de les instruccions, per exemple, una recepta, un seguit de diagrames que
mostren el procediment de primers auxilis i un manual d’us d’'un programari
digital.

92. Cal reconeixer que els textos reals, és a dir, tal i com els trobem a la
realitat, generalment es resisteixen a la categoritzacio, perqué no estan escrits
segons les normes de tipificacio dels textos; per tant, sovint pertanyen a
diverses categories simultaniament. Per exemple, el capitol d’'un llibre de text
pot incloure algunes definicions (exposici0), certes indicacions per resoldre
determinats problemes (instruccid), un breu apunt historic de la descoberta de
la solucio (narracid) i la descripcid dels objectes que s'’utilitzen per a aquesta
solucié (descripcio): les distincions dins del suport electronic encara s6n més
confuses, especialment a I'entorn web, on la definicié d’'on comenca i on acaba
el text és dubtosa i qualsevol pagina de material no només inclou una gamma
de tipologies textuals, sind també representacions diverses que poden contenir
paraules, imatges, animacions, video i arxius de so.

93. En general, les tipologies textuals s’entenen com una variable de
referéncia que garanteix la cobertura de I'ambit, més que no pas una variable
gue influeixi en la dificultat d’'un exercici.

94. Cal fer un esment especial al cas de la narracio, perqué el seu
equivalent, el text literari o de ficcio, té una posicidé molt important en moltes
avaluacions realitzades a nivell nacional i internacional.

95. Alguns textos es presenten com una descripcio real i fidel del mén, tal i
com és (o era) i reivindiguen la seva identitat objectiva i de no ficcié. Els relats
de ficcid estableixen una relacié6 més metaforica amb el mon real, presentant el
mon com podria ser o com sembla ser. En d’altres estudis a gran escala sobre
la competencia lectora, en especial per al nivell escolar (I'Avaluacié Nacional
del Progrés Educatiu, NAEP); I'Estudi Internacional de Progrés en Competéncia
Lectora de I'lEA, anomenat IEARLS; i el programa de I'lEA per a I'Estudi
Internacional de Progrés en Competencia Lectora, PIRLS), la classificacio més
important dels textos és la que distingeix els textos de ficcio o literaris dels que
no ho sén (a la NAEP, llegir per I'experiencia literaria o llegir per informar-se o
d’'informacio). La distincio es va diluint a mesura que els autors utilitzen formats
i estructures tipiques dels textos objectius a I'hora de crear les seves obres de
ficcio. L'avaluacié PISA sobre la competéncia lectora inclou textos de ficcié i de
no ficcio, i textos que no pertanyen exclusivament a un dels dos tipus, pero
tampoc no s’intenta mesurar les diferéncies en la lectura d’un tipus i d’un I'altre.
A PISA, els textos de ficcio estan classificats com a narrativa. A PISA 2009, es
mantindra la proporcio de text narratiu en suport escrit, que €s aproximadament
d’'un 15%. La narrativa en suport electronic sovint és de caire no verbal i sén
animacions i videos els que han ocupat aquest espai. Per tant, no hi ha uns
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requeriments especifics per a la narrativa a 'ERA.

Aspectes

96. Tot seqguit ens centrarem en el tercer i darrer dels principals elements
organitzatius del marc conceptual. Mentre que les eines i caracteristigues de
navegacié soOn aquells trets que permeten que els lectors negociin la seva
aproximacio envers el text: endinsant-s’hi, envoltant-lo o travessant-lo, els
aspectes son les estrategies mentals, els enfocaments o objectius que els lectors
empren per negociar aguesta aproximacio.

97. Hi ha cinc aspectes que orienten els exercicis de l'avaluacio de la
competencia lectora:

— la recuperacio d’'informacio,

- la formacio d’'una comprensié general,

— el desenvolupament d’una interpretacio,

- lareflexio i avaluacio del contingut d’un text, i
- lareflexio i avaluacio de la forma d'un text.

98. Com que a lavaluacio PISA no és possible incloure prou items que
mostrin cadascun dels cinc aspectes per separat, de cara a l'avaluacié, s’han
establert tres categories principals d’aspecte:

— Accés i recuperacio.
— Integracid i interpretacio.
- Reflexi6 i avaluacio.”

99. Els exercicis de recuperacio d’'informacid, que centren I'atencié del lector
sobre petits fragments d’'informacié continguts al text, s’assignen a la categoria
d’accés i recuperacio.

100. L’exercici dassolir una comprensiO general i desenvolupar una
interpretacio impliquen que l'atencidé del lector se centri en les relacions que
s’estableixen dins del text. Els exercicis que se centren en la totalitat del text
requereixen que el lector n'assoleixi una comprensio global; els exercicis centrats
en les relacions entre les parts del text requereixen que se n’elabori una
interpretacid. Tots dos tipus estan agrupats conjuntament dins d’integracio i
interpretacio.

101. Els exercicis que aborden els darrers dos aspectes, reflexié sobre la forma
i el contingut d’'un text, estan agrupats en una mateixa categoria d’aspecte,
reflexié i avaluaci6. En tots dos casos, el lector ha de recorrer primer al
coneixement extern al text i relacionar-lo amb alld que llegeix. La reflexié sobre
els aspectes de contingut afecta la substancia del pensament d’'un text; mentre
que la reflexi6 sobre els aspectes de forma afecta la seva estructura o les

®> A PISA 2000-2006, aquests tres aspectes principals s'anomenaven recuperacid

d’'informacid, interpretacid de textos, i reflexid i avaluacié, respectivament. Per a PISA 2009,
s’han modificat els termes per tal d’adaptar els aspectes als textos electronics.
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caracteristiques formals.

102. EIl Quadre 3 mostra la relacié que hi ha entre els cinc aspectes que sén
objectiu de I'elaboracio dels exercicis i les tres categories més amplies d’aquests
aspectes.

Quadre 3 — Les relacions entre el marc de referenci a perala
competéncia lectora i les subgradacions d’aspectes
Competencia lectora

Usar el continaut del text orincinalment Recarrer nrimer al coneixement extern
AcCEés i Integracio i Reflexionar i avaluar
recuperacié interpretacio |
Recuperar Assolir una Elaborar una Reflexionar o Reflexionar o
informacio comprensié general interpretacio avaluar el avaluar el format
contingut del text del text

103. Els apartats seguents inclouen I'elaboraci6 de les tres categories
d’aspecte, que inclouen tant els exercicis en suport imprés com electronic.

Accés i recuperacio

104. L'accés i la recuperacid implica l'orientacié del lector per [l'espai
d’'informacio i la navegacié per aquest espai per trobar i recuperar un 0 més
fragments d’informacid. Els exercicis d’accés i recuperacié poden comprendre
des de localitzar certs detalls d’'una empresa dins d’una oferta de treball fins a
cercar un numero de telefon amb diversos prefixos, o fins i tot trobar un fet
determinat que doni suport a una queixa o que la refuti.

105. En el decurs de la vida quotidiana, els lectors sovint necessiten recuperar
informacié. Per fer-ho, els lectors han d’escrutar, cercar, localitzar i seleccionar
les informacions rellevants dins d’'un espai d’informacié determinat (per exemple,
en una pagina de text continu, en una taula o en una llista d’informacions). La
informacié que es demana es troba sovint en un unic lloc, tot i que en alguns
casos pot trobar-se en dues o més frases, en diverses cel-les d’'una taula o en
diverses parts d’'una llista.

106. En els exercicis d’avaluacié que consisteixen a recuperar informacio, els
estudiants han de fer coincidir la informacio facilitada a la pregunta amb una
informacié sindnima, o amb les mateixes paraules a dins del text, i utilitzar-la per
trobar la nova informacié sol-licitada. En aquesta mena d’exercicis, la
recuperacio d’'informacio es basa en el text propiament dit i en la informacio
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explicita que s’hi inclou. Els exercicis de recuperacid consisteixen a fer que
I'estudiant trobi una informacié basada en els requeriments o caracteristiques
especificades explicitament a les preguntes. L'estudiant ha de detectar o
identificar un o diversos elements essencials d’'una pregunta, com ara els
personatges, lloc/espai i I'escenari, i després fer una cerca al text per trobar-hi
una coincidencia literal o sindnima.

107. Els exercicis de recuperacié poden incloure graus d’ambiguitat diversos.
Per exemple, es pot demanar a I'estudiant que seleccioni informacio explicita,
com ara la indicacio de lloc i temps en un text o taula. Una versido més complexa
d’aquest tipus d’exercici pot consistir a trobar informacié sinonima. De vegades,
aquesta tasca implica tenir habilitat per categoritzar o pot requerir que es
distingeixi entre dos fragments d’informacid0 semblants. Es poden mesurar
diferents nivells d’assoliment mitjancant la variacio sistematica dels elements que
contribueixen a la dificultat de I'exercici.

108. Mentre que la recuperacié descriu el procés de seleccié de la informacio
demanada, I'accés descriu el procés de situar-se en el lloc (I'espai informatiu) on
es troba la informacié demanada. Hi ha certs items (sobretot en el suport impreés,
on la informacié és visible de manera immediata i el lector només ha de
seleccionar allo que és adient dins d’'un espai especific d'informacid), que poden
requerir nomeés la recuperacié d’'informacio. D’altra banda, certs items del suport
electronic requereixen una accid6 que va més enlla del simple accés: per
exemple, fer clic sobre un enlla¢c o un enllac incrustat per obrir una pagina web
(en un espai d’'informacié molt limitat), o fer clic per seleccionar un item dins
d’'una llista de resultats de cerca. Tanmateix, en la majoria d’exercicis d’'acces i
recuperacio de PISA, hi intervenen tots dos processos. Pel que fa al suport
escrit, aquesta mena d’items pot implicar que els lectors hagin d'utilitzar
caracteristiques de navegacié com ara capcaleres o peus de foto per situar-se a
I'apartat adequat del text, abans de localitzar la informacié rellevant. Respecte al
suport electronic, un item d’accés i recuperacié pot implicar la navegacio per
diverses pagines d’un lloc web mitjancant els mendus, les llistes o pestanyes per
localitzar la informacio rellevant.

109. Tant en suport imprés com en electronic, el procés per accedir i recuperar
informacié implica la utilitzaci6 d’habilitats associades amb la seleccio,
recopilacio i recuperacio d’informacié. Els items d'accés i recuperacié dins del
suport electronic poden, a més, implicar que I'estudiant navegui lliurement fins a
una determinada pagina web (per exemple), per trobar-hi informacions
especifiques, possiblement emprant diverses eines de navegacio i passant per
un determinat nombre de pagines. Es pot demanar als estudiants que facin clic
sobre un enllag concret, o que triin un item d’un menud desplegable. Els exemples
inclouen l'obertura d’'una pagina web mitjancant un enllag, I'obertura d’'una o meés
pagines noves dins d’'un lloc web o el desplacament cap al final d'una pagina
mitjancant un enllag. A I'hora d’accedir a un item concret, els estudiants hauran
de prendre decisions sobre l'interes tematic. Els caldra identificar si un enllag o
pagina web els dona la informacié demanada, en termes d’interées tematic o de
rellevancia. La dificultat es trobara condicionada per diversos factors, que
inclouen el nombre de pagines o d’enllacos que calgui utilitzar, la quantitat
d’'informacié que calgui processar d’'una pagina determinada i I'especificitat i
explicitat de les indicacions de I'exercici.
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110. Larelacio entre I'accés i la recuperacio, que mostra la interseccio dels dos
processos en la majoria dels exercicis de PISA classificats segons aquest
aspecte, s’esbossa al Quadre 4.

Quadre 4 — La relacio entre I'accés i la recuperaci 0 de la informacio als
exercicis de PISA

Accés Recuperacio

Integracié i interpretacio

111. La integracio i la interpretacié impliquen el processament d’allo que es
llegeix perque el text tingui sentit.

112. La interpretacié consisteix en el procés de dotar de sentit alguna cosa no
indicada directament. Pot comportar que s’hagi d’identificar una relacié no
explicita, o bé pot ser necessaria a un nivell més parcial per inferir la connotacio
d’'una expressio o frase. Mentre interpreta, el lector identifica les suposicions o
implicacions subjacents d’'una part del text o de la seva totalitat. En aquest
plantejament s’inclou una gran varietat d’activitats cognitives. Per exemple, per
resoldre un exercici pot ser necessari inferir la connexié entre una part del text i
una altra, processar el text per elaborar un resum de les idees principals, inferir
la distincié entre els elements principals i els subordinats, o bé cercar un
exemple especific al text d’alguna cosa descrita amb anterioritat en termes
generals.

113. Laintegracio se centra en la demostracio i la comprensio de la coheréncia
del text. Pot anar des de la distincio de la coheréncia que hi ha entre un seguit de
frases contiglies fins a copsar la relacié entre diversos paragrafs, passant per
I'observacio de les connexions entre diversos textos. En cada cas, la integracio
implica connectar diversos fragments d’informacio per tal que facin sentit,
mitjancant la identificacio de semblances i diferencies, les comparacions o la
comprensié de les relacions de causa-efecte.

114. Tant la interpretacié com la integracid sén necessaries per assolir una
comprensio general. El lector ha de contemplar el text com un tot o des d’'una
perspectiva general. Els estudiants poden demostrar que han assolit una
comprensié inicial mitjancant la identificacio del tema principal o missatge, o bé
identificant I'objectiu general d’aquest text o la utilitzacio que se n’ha de fer. Els
exemples inclouen exercicis que demanen al lector que seleccioni o crei un titol
o tesi per al text, que expliqui I'ordre d’'unes instruccions simples o que identifiqui
les dimensions principals d’'un grafic o d’'una taula. D’altres exemples son els
exercicis que demanen a l'estudiant que descrigui el personatge principal,
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I'escenari o I'entorn d’una historia, que identifiqui el tema d’un text literari o que
expliqui 'objectiu o I'Us d’'un mapa o d’'una il-lustracio.

115. Des d'aquest punt de vista, alguns exercicis poden demanar a I'estudiant
que identifiqui un fragment del text en que s’exposa un tema o una idea principal.
D’altres exercicis poden demanar a I'estudiant que se centri en més d’'una part
del text (per exemple, si el lector hagués de deduir el tema partint d’'una
categoria d’informacié concreta). Distingir la idea principal implica establir una
jerarquia d’idees i seleccionar-ne la més general. Aquests exercicis indiquen si
I'estudiant sap distingir entre les idees clau i els detalls secundaris o si pot
reconeixer el resum del tema principal en una frase o un titol.

116. Tant la interpretaci6 com la integraci6 també participen en el
desenvolupament d’'una interpretacio, que requereix que els lectors ampliin les
seves impressions generals inicials per desenvolupar una comprensié més
profunda, més especifica o0 més complerta d’allo que han llegit. Hi ha molts
exercicis d’aquesta categoria que exigeixen una comprensié logica: els lectors
han de processar com s’organitza la informacio dins del text. Per fer-ho, han de
demostrar que comprenen la cohesio, fins i tot si no poden afirmar explicitament
de quina mena de cohesi6 es tracta. En certs casos, el desenvolupament d’'una
interpretacio pot exigir que el lector processi una sequencia de tan sols dues
frases, cercant-ne la cohesio, que pot estar fins i tot facilitada amb la presencia
de marcadors de cohesio, com ara la utilitzacié d’expressions com "en primer
lloc” i “en segon lloc” per indicar una sequéncia. En casos més dificils (com ara,
per indicar les relacions de causa-efecte), pot ser que no hi hagi cap marca
explicita.

117. Alguns exemples d’exercicis que es poden utilitzar per avaluar aquest
procés son: comparar i contrastar informacio, identificar i anotar les proves que la
demostren. Els exercicis basats en “comparar i contrastar” demanen a I'estudiant
que agrupi dos o més fragments d’'informacio del text. Per tal de processar tant la
informacié explicita com la implicita d'una o més fonts en aquesta mena
d’exercicis, el lector ha d’inferir sovint una relacié o categoria prevista.

118. Tal com passa en els exercicis d’integracié, els exercicis que fan
referencia a I'elaboracio d’una interpretacié poden implicar que s’infereixi a partir
d’'un context més localitzat; per exemple, interpretar el significat d’'una paraula o
expressid que ofereix un matis concret al text. Aquest procés de comprensio
també s’avalua en els exercicis on es demana a I'estudiant que faci inferéncies
sobre la intenciéo de l'autor i que identifiqui les proves que utilitza per inferir
aguesta intencié.

119. En els entorns impresos tradicionals, la informacio pot estar situada en un
sol paragraf, al llarg de diversos paragrafs o apartats del text, o al llarg de dos
textos 0 més. En els entorns electronics, la integracié pot resultar més complexa.
En un entorn web, per exemple, la informacié pot estar connectada de manera
no sequencial mitjancant un seguit d’enllacos. Mentre que la integracio pot
esdevenir més complexa en els entorns electronics, aquests també poden oferir
eines que facilitin aquest procés d’integracié. Per exemple, la vista d'un
processador de textos es pot manipular perqué la informacié de diversos llocs es
visualitzi de manera simultania, facilitant aixi les comparacions. Les persones

38



Consell Superior d'Avaluacio PISA 2009

esdevenen cada cop més responsables de saber i comprendre com es poden
usar la informacié i les eines per visualitzar-la de manera que es faciliti la
integracio de la informacio.

120. La manera de sintetitzar la informacié també es transforma en I'entorn
electronic. Sintetitzem la informacié del suport escrit, és clar, pero generalment
ho fem en textos continus que han estat elaborats per a nosaltres. La lectura
electronica és diferent, en el sentit que son els lectors qui realment elaboren els
textos que llegeixen, mitjancant la seleccié dels enllagcos que segueixen,
recopilant un seguit de textos i sintetitzant-ne els aspectes essencials durant el
procés de comprensio. La sintesi és també diferent en el sentit que els lectors
sovint se salten més informacio que no pas en llegeixen en una sola pagina. Les
unitats textuals Utils per als lectors en una Unica pagina solen ser petites i molt
rarament llegeixen tota la informacio continguda en una pagina web.

121. Un exercici d’integracio i interpretacié en suport electronic podria consistir
a passar per diverses pagines d’un lloc web, o combinar informaci6 procedent de
diversos webs, o fins i tot fer inferencies a partir de la informacié d’'una sola
pagina. Com en el cas de la lectura impresa, els exercicis inclouran aquesta
mena de processos: comparar, contrastar, trobar proves, determinar causalitats,
generalitzar i crear matisos lingiistics. La dificultat raurd en diversos factors,
inclosos el nombre de fragments d’informacié que s’hagin d’integrar i el nombre
de llocs on trobar-los, aixi com també la complexitat verbal i la familiaritat amb el
tema del text.

122. Tal i com esmentavem abans, la interpretacio consisteix en el procés de
dotar de sentit alguna cosa no indicada. Si es reconeix o s’identifica una relacio
no explicita, és necessari realitzar una accio d’interpretacié: d'aquesta manera, la
interpretacio sempre o gairebé sempre esta present en el procés d’integracio, tal
com ho hem descrit abans. La relaci6 entre els processos d'integracio i
interpretacio podria, en aquest sentit, ser entesa com a intima i recursiva. La
integracié implica, en primer lloc, inferir una relacié dins del text (una mena
d’interpretacid) i, en segon lloc, ajuntar els fragments que contenen la informacio;
d’aquesta manera, se’n podra extreure una interpretacié que formi un tot
integrat. La interconnexio entre integracio i interpretacio als exercicis de PISA es
representa al Quadre 5.
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Quadre 5 — Relacié entre integracio i interpretacié en els exercicis de
PISA

"

Interpretacié Integracié

NS

123. Reflexionar i avaluar implica recorrer al coneixement, les idees o les
actituds externes al text per relacionar la informacié d’aquest amb els marcs
conceptuals i empirics propis.

Reflexid i avaluacio

124. Els items de reflexio poden ser els que demanen als lectors que consultin
la seva propia experiencia o coneixement per establir comparacions, contrastos
o hipotesis. Els items que consisteixen a avaluar sén aquells que requereixen
que el lector emeti un judici basat en patrons externs al text.

125. El fet de reflexionar i avaluar el contingut d’'un text implica que el lector
connecti la informacio d’'un text amb coneixements que provenen d’altres fonts.
Els lectors també han d’avaluar les afirmacions que es fan al text, contrastant-les
amb el seu propi coneixement del mon. Sovint, es demana als lectors que
articulin i defensin els seus punts de vista. Per fer-ho, han de ser capagos
d’assolir una comprensio d’allo que es diu i que es pretén al text. Posteriorment,
han d'avaluar aquesta representacio mental i comparar-la amb alld que ja saben
I creuen, basant-se en informacions previes o en altres textos. Els lectors han de
basar-se en els suposits del text i contrastar-los amb d’altres fonts d’informacio,
mitjancant I'ds tant del coneixement especific com de la capacitat de raonament
abstracte.

126. Els exercicis d'avaluaci6 meés representatius d'aquesta categoria de
processament inclouen la cerca d’indicis o arguments externs al text, I'avaluacio
de la rellevancia de determinats fragments d’informacid o indicis, o bé
I'establiment de comparacions amb les regles morals o estétiques (patrons).
L’exercici pot consistir a demanar a l'estudiant que plantegi o identifiqui
fragments d’informacié alternatius, que poden reforcar 'argument d’un autor, o
avaluar la suficiencia de l'indici o de la informacio que el text ofereix.

127. El coneixement extern al qual cal connectar la informacié pot provenir del
propi coneixement de l'estudiant, o bé d’idees plantejades explicitament a la
pregunta. Dins del context de PISA, si es demana qualsevol coneixement extern,
s’ha de situar dins de les expectatives de I'experiencia dels joves de 15 anys.
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128. Per reflexionar i avaluar la forma d'un text, cal que els lectors se'n
distanciin, cal que el considerin objectivament i n'avaluin la qualitat i 'adequacio.
El coneixement implicit dels conceptes d’estructura, genere i registre té un paper
molt important en aquests exercicis. Aquestes caracteristiques, que constitueixen
la base de I'ofici d'un autor, formen part dels patrons de comprensio inherents als
exercicis. L’avaluacio de si un autor aconsegueix reeixir en exposar alguna
caracteristica o convencer el lector, no només depén del coneixement
substantiu, siné que també té a veure amb la capacitat de detectar els matisos
del llenguatge; per exemple, comprendre que la tria d'un adjectiu determinat pot
aportar color a la interpretacio.

129. Els tipics exemples d’exercicis d’analisi de la reflexi6é i I'avaluacié de la
forma del text comprenen la determinacio de la utilitat d’un text concret per a un
objectiu especific i l'avaluaci6 de I'Gs que un autor fa de determinades
caracteristiques textuals per assolir un objectiu. Es pot demanar a I'estudiant que
descrigui o comenti I'Us estilistic de I'autor, i que n’identifiqui I'objectiu i I'actitud.

130. Tot i que els tipus de reflexid i avaluacio sol-licitats als exercicis en suport
escrit també son aplicables al suport electronic, en aquest darrer, la importancia
de l'avaluacio és certament diferent.

131. Els textos impresos habitualment son retocats i filtrats en diverses etapes
del procés de publicacié. En canvi, al web, qualsevol persona pot publicar el que
vulgui. A més, 'homogeneitat del format dels textos electronics (finestres, marcs,
menus, enllagos) desdibuixa, en certa manera, la distincio entre els diferents
tipus de textos. Les noves caracteristiques dels textos electronics fan més palesa
la necessitat que té el lector de conéixer l'autoria, la precisio, la qualitat i la
credibilitat de la informacié. Mentre que en el text imprés sol haver-hi indicacions
sobre la font (per exemple, amb I'esment del nom de l'autor, i de vegades fins i
tot amb referencies, nom de I'editor, data i lloc de publicacié en el cas de llibres),
en els textos electronics no sempre la trobem. Per aix0, cal que els lectors de
textos electronics tinguin una actitud més activa a I'hora d’avaluar i raonar sobre
la font. Com que en els entorns connectats la gent té accés a un univers
d’informacio en creixement, I'avaluacié esdevé cada cop més important. Mentre
que a la informacié impresa i publicada se li atorga una certa legitimitat (que
prové dels processos de revisio i edicid), les fonts de la informacié en linia tenen
més varietat, des de les fonts amb autoritat fins a les entrades d’autenticitat
dubtosa o desconeguda. Cal avaluar aquesta informacié en termes de precisio,
credibilitat i actualitat. Es important reconéixer que el procés d’avaluacio
s’esdevé de manera continuada, i per aixo €s un component fonamental de la
lectura electronica. Un cop el lector ha trobat la informacio que fa referencia a la
pregunta o problema, és molt important fer una analisi critica d’aquesta
informacid obtinguda. Tot i que en el suport impres es duu a terme una analisi
critica de la informacio, fer-la en el suport electronic és encara més important. A
mes, es tracta d’'una habilitat que no abunda entre els adolescents; es deixen
enredar facilment per les informacions falses que apareixen al web i no sempre
tenen estratégies per analitzar-ne la precisid (vegeu per exemple Leu i Castek,
2006).

132. Els lectors competents saben com han d’avaluar la informacié dubtosa.
També saben com han d'utilitzar un cercador per obtenir més informacié sobre
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un lloc web, simplement fent una cerca del titol i afegint-hi paraules com ara
“falsa alarma”, “cert?”, o “precis?”. L’analisi critica, una habilitat necessaria en la
comprensié lectora en suport imprés, es transforma considerablement en el
suport electronic, amb el qual esdevenen necessaries noves habilitats. Per
exemple, la disponibilitat de recursos d’Internet a les escoles ha animat el
professorat a incloure tasques de cerca de documents en les seves estratégies
educatives. Per realitzar aquestes tasques, els estudiants no tan sols han de ser
capacos de comprendre allo que llegeixen, sind que també han de saber cercar.
Podriem comparar aquest exemple amb una sessio lectiva més tradicional,
basada en els documents que el professorat copia i reparteix perque els
estudiants en facin una lectura en profunditat i n’estudiin el contingut.

133. Rieh (2002) identifica dues menes de judici que els usuaris del web poden
expressar: judicis predicitius i judicis avaluatius. Un exercici de reflexio i
avaluacio pot comportar I'elaboracié d’un judici predictiu sobre el web on cal anar
entre un ventall de possibilitats, tenint en compte criteris de rellevancia,
autenticitat i autoritat. Un cop al lloc web, el lector que esta fent I'exercici de
reflexio i avaluacio pot haver d’emetre un judici avaluatiu. Es pot demanar als
estudiants que avaluin un lloc web o un enlla¢g en termes d’autoritat o fiabilitat,
credibilitat i confianca. Per exemple, poden haver d’avaluar si la informacié és
oficial i autoritzada, és una opinié personal no contrastada o bé és propaganda
destinada a influir en el lector.

134. Alguns items poden requerir que es reflexioni sobre un lloc web i se
n'avalui el contingut, de manera semblant a com es fa habitualment en la lectura
impresa: per exemple, en els punts on els estudiants expressen una resposta
personal envers algunes idees i opinions, fent Us del seu coneixement i
experiéncia previs. Tal i com passa en el suport escrit, la dificultat de reflexionar i
avaluar diversos items rau en diversos factors, que inclouen si el punt on la
informacioé que pot comportar una reflexid i avaluacié és manifest i explicit, o bé
Si es tracta de coneixements generals.

135. Fins a cert punt, cada judici critic implica que el lector consulti la seva
experiencia propia; certs tipus de reflexié, d’altra banda, no impliquen avaluacio
(per exemple, quan es compara I'experiencia personal amb alguna cosa descrita
al text). D’aquesta manera, I'avaluacio es pot entendre com un subcomponent de
la reflexio. La relacio entre la reflexio i 'avaluacio als exercicis de PISA s’analitza
al Quadre 6.
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Quadre 6 — Relacio entre reflexié i avaluacié en el s exercicis de PISA

Avaluacié

Reflexio6

Els aspectes de la competencia lectora en els supor ts impresos i
electronics

136. Els tres aspectes generals que s’han definit per a la competéncia lectora a
PISA no s’entenen com a conceptes separats i independents, sin0 més aviat
com a idees interrelacionades i interdependents. De fet, des de la perspectiva del
processament cognitiu, es pot considerar que sOn semijerarquics: no es pot
interpretar o integrar cap informacio sense haver-la recuperada previament, i no
es pot reflexionar o avaluar la informacié sense haver-ne fet alguna mena
d’interpretacié. A PISA, tanmateix, ens centrem en el desenvolupament del marc
conceptual per a l'avaluacid, el qual servira com a guia per elaborar una
avaluacio que faci operativa, i que per tant mesuri, la competéncia en diferents
aspectes de I'ambit de la lectura. La descripcio dels aspectes de la competéncia
lectora dins d’aquest marc conceptual serveix per diferenciar els enfocaments de
la lectura que s’exigeixen en contextos diversos i amb objectius diferents;
aguests enfocaments quedaran reflectits en els exercicis de l'avaluacié que
posaran de relleu un aspecte o un altre. S'espera que tots els lectors,
independentment de la seva competencia global, siguin capacos de demostrar
un cert nivell d'assoliment de cadascun dels aspectes de la competencia lectora
(Langer, 1995), perque se’ls considera part d’'un repertori de tots els nivells de
desenvolupament de cada lector.

137. Tenint en compte que els aspectes gairebé mai no es poden separar,
I'assignacio d’un exercici per a un aspecte concret és una questié de distincions
molt detallades, que comporta fer judicis sobre les caracteristiques principals
d’'un exercici i sobre I'enfocament previst que se’'n pugui fer. EI Quadre 7 i el
Quadre 8 representen la manera com es fan operatius aquests aspectes en
exercicis diversos, en el suport imprés i en l'electronic, respectivament. Els
quadres al voltant dels nhoms dels aspectes representen I'émfasi de I'exercici,
mentre que la preséncia dels altres aspectes en cada punt de I'exercici mostra
que els aspectes (com a processos cognitius que sén) probablement tenen un
paper important en cada exercici.
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Quadre 7 — La relaci6 entre I'exercici, el texti e Is aspectes en el suport
impres

Pregunta/instrucci

|

Text fix amb limits

definits
Accés Acceés Accés
i | i
recuperacié‘\ recuperacio - recuperacio
Integracio Integracio Integracio
i interpretacio i interpretacio i interpretacio
Reflexid Reflexio Reflexio

| i |
avaluaci(’)u avaluacio \_/ avaluacio \_/

Quadre 8 — La relaci6 entre I'exercici, el texti e Is aspectes en el suport
electronic
Pregunta/instruccio

Eines i ! i
Lo !
caracteristiques de +  Textdinamicamb . : Textos
navegacio ] limits difosos : matiples
e :
Accés Acces Accés
i L i recuperacio
recuperacio recuperacio
Integracio Integracio Integracié
i interpretacio i interpretacio i interpretacio
Reflexio Reflexio Reflexié

i i I
avaluacié\_/ avaluacio ‘\_/ avaluacio u

138. En general, la decisio sobre I'aspecte que ha de tenir cada exercici sobre
competéncia lectora de PISA (si considerem que I'exercici és la pregunta o la
instruccio que veu l'estudiant) dependra de 'objectiu o del criteri de valoracio de
I'exercici. Per exemple, per tal de recuperar un fragment d’'informaci6 explicita
d’'una pagina web (com ara, en cercar el nombre total d’'internautes que hi ha al
mon) pot resultar necessari fer un seguit de passos previs, des de I'avaluacio de
la rellevancia de diversos resultats (d’'una pagina de resultats de cerca), fins a la
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comparacioé i el contrast posteriors de les descripcions, alhora que s’elabora un
judici sobre diferents fonts (considerant quina xifra és possiblement la més
fiable). Tanmateix, si el darrer exercici (cercar el nombre total d’internautes que
hi ha al mén) es planteja explicitament quan I'estudiant ja ha arribat a la pagina
prevista, aquest exercici es classificara dins de la categoria d'accés i
recuperacio. Aquest és I'enfocament que s’ha adoptat a PISA per classificar cada
exercici segons els aspectes.

139. Per mantenir la tendéncia i representar I'equilibri dels aspectes aplicables
a I'ambit de l'avaluacio, la distribucié segons els aspectes dins de I'avaluacio en
suport imprés es realitzara tal i com s’ha fet en el primer cicle. A 'ERA,
tanmateix, els exercicis estaran repartits de manera més uniforme entre els tres
aspectes principals. La distribuci6 aproximada dels exercicis segons els
aspectes, tant en suport impres com electronic, es mostra a la taula 3.

Taula 3 — Distribucio prevista dels exercicis de I' ERA segons els
aspectes
Aspectes % exercicis de % exercicis ERA
I'avaluacio
impresa

Accés i recuperacio 25 33

Integracio i interpretacio 50 33

Reflexionar i avaluar 25 33

Exercicis complexos de lectura electronica (imitant la complexitat de la lectura
a la vida real)

140. EIl fet d’avaluar la competéncia lectora en suport electronic permet
examinar les noves dimensions de la lectura.

141. Tant en el mitja escrit com en I'electronic, els exercicis de lectura de la
vida quotidiana poden incloure la cerca dinformaci6 en un espai
fonamentalment il-limitat. En el mén imprés, podem anar a una biblioteca,
cercar al cataleg, mirar nosaltres mateixos a la biblioteca, i un cop hem trobat el
gue creiem que és el llibre (o llibres) indicat, copsar-ne visualment el contingut i
fullejar-lo abans de triar un o més recursos. En el suport electronic,
s’experimenta un procés paral-lel en seure davant de la pantalla de I'ordinador i
accedir a una base de dades o al web. Aquesta tasca €s molt més reduida en el
temps i I'espai fisic, perd els processos de classificacio, seleccid, avaluacio i
integracio s6n molt semblants en molts sentits als que es realitzen en la cerca
d’'informaci6 en suport impres. Les limitacions practiques impliquen que en les
avaluacions com PISA no es pugui mesurar la competéncia dels estudiants a
'hora de cercar recursos impresos. Consequientment, l'avaluaci6 de la
competencia lectora a gran escala s’ha limitat en general, fins avui dia, als
exercicis que consisteixen en la lectura de textos clarament especificats i més
aviat breus. En canvi, en suport electronic, les avaluacions a gran escala
permeten mesurar de manera auténtica la competéncia en l'accés, seleccio i
recuperacio de la informacio dins d’un gran ambit de recursos possibles. Per
aixo, en la mesura que el processament cognitiu és paral-lel als dos suports,
'avaluaci6 de la lectura electronica permet mesurar allo que fins ara no s’havia
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pogut avaluar a gran escala.

142. Una diferencia important entre la lectura impresa i I'electronica que s’ha
esmentat anteriorment és la manca de direccié evident que es dbéna al lector
dins del suport electronic. En el suport imprés, la disposicio i organitzacio d'un
(unic) text és facilitada al lector mitjancant I'ordre de pagines, apartats o
capitols, establert per I'autor. El lector pot decidir seguir un altre cami, pero ja
n’hi ha un de recomanat amb la disposicio fisica del text. D’altra banda, a
I'hipertext, el lector no disposa de cap indicacié de direccid, o per dir-ho d’'una
manera més positiva, el lector t¢ molt més control sobre la seleccid i la
sequenciacio de la lectura. De fet, el lector esta obligat a prendre aquest
control.

143. Per tal de simular la llibertat real (o la independéncia forcada) que ofereix
la lectura en suport electronic, una part de I'avaluacioé de la competéncia lectora
de PISA en aquest mitja es presentara en forma d’exercicis de lectura
complexa, en els quals no només es trobara un ventall de textos (en
comparacid) indefinit, sin0 que tampoc s’haura predeterminat la sequéncia
optima dels passos que cal seguir per realitzar I'exercici. ® Es tracta d’exercicis
gue aprofiten la compressio i I'economia dels recursos electronics de lectura, i
gue requereixen una interaccio entre lI'accés i la recuperacio, la interpretacio i la
integracio i entre la reflexidé i 'avaluacid, de manera que resultaria inadequat
assignar la tasca només a un sol d’aquests aspectes. L’estat uniforme de tots
tres aspectes, aixi com la relacio amb els textos de lectura dinamica, s’explica
al Quadre 9.

Quadre 9 — Relacio6 entre I'exercici, el texti els  aspectes en els exercicis
de lectura complexos

Pregunta/instruccié

=t e RS el S TR L e S

Eines i | !
caracteristiques de _h: Text dmar_mc amb limits : Textos
navegacio ! difosos : matiples

e

Accés
[
recuperacio
Integracio

i interpretacié

Reflexi6
i
avaluacio

® Aquesta categoria d’exercicis és provisional. S'estudiara la viabilitat técnica i operativa dels
exercicis complexos de 'ERA amb la prova pilot.
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144. Mentre que abans comentavem que els tres aspectes no acostumen a
funcionar de manera independent, ni en els exercicis de lectura en suport escrit
ni en els de suport electronic, és possible elaborar exercicis relativament
senzills on es posi de relleu un o I'altre aspecte. Als exercicis complexos, d’altra
banda, el procés no esta tan ben definit. El lector assimila I'exercici, i
posteriorment s’enfronta al problema que suposa interpretar, extrapolar i
avaluar el text immediatament visible (per exemple, la pagina inicial d’'un web)
per tal de trobar-hi informacio rellevant. Per tal de fer-ho, un lector expert en el
mitja electronic recorrera al coneixement sobre les estructures d’acceés i sobre
les tipiques estructures dels webs (tal i com faria un lector expert en el suport
escrit, que recorreria al coneixement de les estructures generiques i les
caracteristiques dels textos). Perd0 no es tracta només d'una questio de
coneixement: un lector competent en els textos electronics també haura de
formular hipotesis i crear relacions logiques i interpretatives entre els textos
multiples visibles i no visibles. En un exercici auténtic i complex basat en el
suport electronic, el lector ha de processar immediatament la informacio visible,
i extrapolar-la: ha de fer judicis, ha de sintetitzar i accedir a la informacié en una
sequeéncia integrada i recursiva.

Resum de la relacié entre els textos i exercicis de lectura impresos i
electronics

145. Com a conclusié d’aquest capitol, on hem exposat I'organitzacié de
'ambit de la competéncia lectora, a la taula 4 presentem algunes de les
similituds essencials i de les diferencies entre la lectura impresa i I'electronica.

146. Un dels objectius d’aquesta taula consisteix a descriure les semblances
intrinseques i les diferencies que hi ha entre la lectura impresa i I'electronica.
En molts casos, veurem que les entrades corresponents a “lectura impresa” i
les de “lectura electronica” sén identiques. En d’altres llocs, les descripcions
destaquen certes diferéncies essencials de la lectura entre tots dos mitjans.

147. Com a segon objectiu de la taula, es pretén il-lustrar les similituds i les
diferéncies de les avaluacions PISA en els dos suports. En diversos casos, €s
una questi6 de rellevancia i émfasi: els claudators representen que una
caracteristica té relativament poca rellevancia en l'avaluacié PISA. En altres
casos, la diferéncia és més absoluta. Tot i que hi ha caracteristiques que sén
presents en tots dos suports, no estan avaluades (o0 no poden estar-ho) a PISA.
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Taula 4 — Similituds i diferéncies entre la lectur

a impresa i I'electronica

en les caracteristiques principals del marc concept ual

Lectura impresa

L ectura electronica

Situacions Personal Personal
Public Public
Ocupacional Ocupacional
Educatiu Educatiu
Textos (1) Cap Entorns
Creats
Basats en el missatge
Textos (2) Formats de text Formats de text
Continu [Continu]
Discontinu [Discontinu]
Mixt Mixt
[Mdltiple] Multiple
Textos (3) Tipus de text Tipus de text

Argumentacio
Descripcid
Exposicio
Narracio
Instruccio

Argumentacio
Descripcid
Exposicio
Narracio
Instruccio

Aspectes (1)

Accés i recuperacio
Cerca

Orientar-se i navegar en un
espai informatiu concret
p.ex. Anar a la biblioteca,
cercar al cataleg, trobar un
llibre

Utilitzar les eines i
estructures de navegacio

per exemple, index; numeros

de pagina; glossari

Seleccionar i sequenciar la
informacié

- poc control per part del
lector

- una sequeéncia de lectura
lineal

Accés i recuperacio
Cerca

Orientar-se i navegar en un
espai d’informacié abstracte
p.ex. Introduir URL; Google

Utilitzar les eines i
estructures de navegacio
per exemple, menus;
enllacos incrustats

Seleccionar i sequenciar la
informacié

- molt de control per part del
lector

- multiples sequiencies de
lectura lineal
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Lectura impresa

L ectura electronica

Aspectes (2)

Integracid i interpretacio

Integracié en un nivell
d’exigencia més baix: els
fragments de text més llargs
son visibles simultaniament
(una o dues pagines)

Elaborar una interpretacio

Assolir una comprensio
general

Integracid i interpretacio

Integracié en un nivell
d’exigencia més alt: parts del
text limitades visibles
simultaniament

(limitades per la dimensio de
la pantalla)

Elaborar una interpretacié

Assolir una comprensio
general

Aspectes (3)

Reflexionar i avaluar

Preavaluar la informacio

per exemple, utilitzar la taula
de continguts; llegir per sobre
fragments, comprovant-ne la
credibilitat i la utilitat

Avaluar la credibilitat de la
font

- en general, és menys
important, pel filtratge i la
preseleccio que es realitzen
en el procés de publicacio

Avaluar la plausibilitat d’'un
contingut

Avaluar la coheréncia i la
consistencia

Elaborar hipotesis

Reflexionar d’acord amb
I'experiéncia personal

Reflexionar i avaluar

Preavaluar la informacié
per exemple, utilitzar els
menus; llegir pagines web
per sobre, cercant la
credibilitat i la utilitat

Avaluar la credibilitat de la
font

- en general, és més
important, per la manca de
filtratge i preseleccio en
I'entorn obert

Avaluar la plausibilitat d’'un
contingut

Avaluar la coheréncia i la
consisteéncia

Elaborar hipotesis

Reflexionar d’acord amb
I'experiéncia personal
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Lectura impresa

L ectura electronica

Aspectes (4)

Complex

El ventall de fonts que s’han de
consultar és relativament
indefinit

La sequéncia dels passos que
cal seguir durant I'exercici no
esta dirigida

per exemple, trobar, avaluar i
integrar informacio a partir de

Complex

El ventall de fonts que s’han de
consultar és relativament
indefinit

La sequéncia dels passos que
cal seguir durant I'exercici no
esta dirigida

per exemple, trobar, avaluar i
integrar informacio a partir de

diversos textos impresos diversos textos electronics

148. Un dels principis que se segueixen a I’hora d’avaluar i preparar els marcs
conceptuals de PISA i els exercicis d’avaluacio que els fan operatius és el de
representar els ambits de manera auténtica. No hi ha una manera preestablerta
per a fer-ho, en el sentit que les decisions i les seleccions preses son arbitraries
(tot i que es basen en el millor criteri dels experts internacionals en
competéncia lectora). La descripcio i 'operativitat de I'ambit, en aquest sentit i
en daltres, estara determinada basicament per una combinacié de
consideracions conceptuals, empiriques i politiques. El nostre objectiu a I'hora
de delimitar 'ambit exposat en les pagines anteriors consisteix a establir la base
per elaborar una avaluacié que capturi I'esséncia de la competéncia lectora.
Aquesta mena d’avaluacio fara que una mostra de dades amb les quals
s’analitzara la competéencia lectora d'adolescents de 15 anys resulti Gtil, de
manera completa, significativa i rellevant.
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CAPITOL 4. AVALUAR LA COMPETENCIA LECTORA

149. Al capitol 3 hem descrit el marc conceptual per a l'avaluaciéo de la
competencia lectora. Per recollir proves de la capacitat dels estudiants en
termes de competéncia lectora, cal representar els conceptes del marc tant en
els exercicis com en les preguntes.

Elaborar exercicis per al suport impres

150. Ja ens hem centrat en la distribucio dels exercicis al llarg de les variables
principals del marc conceptual (situacié, text i aspectes) al capitol 3. Ara
analitzem algunes de les questions principals de la construccio i operativitat de
l'avaluacio: els factors que influeixen en la dificultat de I'item i com es pot
manipular aquesta dificultat; la tria del format de resposta; i diverses questions
sobre codificacié i puntuacio.

Factors que influeixen en la dificultat de I'item

151. L’objectiu de l'avaluacié PISA de la competencia lectora é€s controlar i
informar sobre la competéncia lectora dels estudiants de 15 anys en arribar al
final de I'educacié secundaria obligaoria. Cada exercici de l'avaluacido esta
pensat per copsar una part especifica de la demostraci6 d’aquesta
competencia, mitjancant la simulacio d’'un exercici de lectura que el lector haura
de fer a dins o a fora de I'escola, com un adolescent o en la vida adulta.

152. Els exercicis de comprensio lectora de PISA van des de les activitats de
comprensié més senzilles fins a d'altres més complexes, que requereixen
diversos nivells de comprensi6 i profunditat. La dificultat de qualsevol exercici
de comprensid lectora depen de la interaccid entre un nombre de variables.
Basant-nos en l'obra de Kirsch i Mosenthal (vegeu, per exemple, Kirsch, 2001;
Kirsch i Mosenthal, 1990), podem manipular la dificultat dels items aplicant-hi el
coneixement dels seglients aspectes i variables del format del text.

153. En els exercicis d’accés i recuperacio, la dificultat ve condicionada pel
nombre de fragments d’'informacio que el lector ha de localitzar, per la quantitat
d’inferéncia requerida, per la quantitat i importancia de la informacié competent,
i per I'extensid i la complexitat del text.

154. En els exercicis d’integracio i interpretacio, la dificultat es troba influida
pel tipus d’interpretacio que es demana (per exemple, establir una comparacio
és més senzill que no pas trobar un contrast); pel nombre de fragments
d’'informacio que cal tenir en compte; pel grau i la rellevancia de la informacio
competent que hi ha al text; i per la natura del text: com menys familiar i més
abstracte resulti el contingut, i com més extens i complex sigui el text, més
dificil sera I'exercici.

155. En els exercicis de reflexié i avaluacio, la dificultat ve condicionada pel
tipus de reflexi6 o d’avaluacié que es demana (de més facil a més dificil, els
tipus de reflexio son: connectar;, explicar i comparar; establir hipotesis i
avaluacions); per la natura del coneixement que el lector ha d’aportar al text (un
exercici és més dificil si el lector ha de recérrer en més proporcid a
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coneixements restringits i especialitzats que no pas a coneixements més
comuns); per I'abstraccio relativa i la llargada del text; i pel nivell de profunditat
de comprensié necessaria per realitzar I'exercici.

156. En els exercicis basats en textos continus, la dificultat ve condicionada
per I'extensié del text; I'explicitat i transparencia de I'estructura; la claredat amb
gue les parts es relacionen amb el tema general; i I'existéncia de marques en el
text com ara paragrafs o capcaleres i marcadors discursius com ara indicadors
de sequeéncia.

157. En els exercicis relacionats amb textos discontinus, la dificultat ve
condicionada per la quantitat d’informacié present al text; per I'estructura en
forma de llista (les llistes senzilles sébn més facils de tractar que no pas les més
complexes); per si els components es troben ordenats i organitzats de manera
explicita, per exemple amb etiquetes o amb un format especial; i per si la
informacié que es demana es troba al cos del text o en una part separada, com
una nota a peu de pagina.

Ampliar el poder descriptiu de les escales de PISA mitjancant el control de la
dificultat

158. En les tres primeres edicions de PISA es va detectar que, mentre que el
nivell de competéncia dels estudiants pot ser determinat amb precisid, encara
manca informacio descriptiva sobre allo que els estudiants situats en els
extrems de I'escala (especialment, al nivell més baix) saben i poden fer com a
lectors. Aix0 es deu al fet que hi ha molt pocs exercicis de PISA que
corresponguin al nivell més senzill, on es troba el nivell de competencia d'un
important nombre d’estudiants dels paisos participants; i també hi ha molt pocs
exercicis del nivell més alt. A I'hora d’elaborar els exercicis per a PISA 2009,
per tant, es donara importancia a la inclusio d’items molt senzills (i també
d’alguns de molt dificils), per augmentar el poder descriptiu de I'escala en el
nivell més baix i més alt de la distribucié. A banda d’aquesta millora, el fet
d’ajustar més bé les dificultats de cada item en la distribucié del rendiment dels
estudiants de cada pais permetra millorar la fiabilitat de les estimacions dels
parametres de la poblaci6. A més, l'experiencia de la prova sera meés
satisfactoria per als estudiants a nivell individual, especialment per aquells que
tenen un nivell de rendiment més baix.

159. L’elaboracio d’items per als nivells de competéncia més baixos s’assolira
mitjangant el control dels elements del marc conceptual de PISA de la manera
seguent:

— fent servir textos més breus i més simples;

— garantint una correspondencia meés exacta i literal entre I'item i el
text;

— aportant més indicacions sobre la situacid de la informacio
rellevant al text per resoldre I'item;

- fent referéncia a experiéncies personals i familiars en els items
consistents a reflexionar i avaluar el contingut, més que no pas a
guestions llunyanes i abstractes; i
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— abordant caracteristiques concretes en els items per reflexionar i
avaluar la forma del text.

Formats de resposta

160. La forma com es recull la prova —el format de resposta— variara tenint
en compte allo que es consideri adient segons el tipus d’evidéncia que es vol
obtenir, i d’acord amb les restriccions de caire pragmatic associades a les
avaluacions a gran escala. Com en qualsevol avaluacioé a gran escala, el ventall
de formats factibles és restringit, i sén els exercicis d’elecci6 mdultiple i de
respostes escrites breus els que es poden dur a terme amb més facilitat.

161. Diversos estudis de recerca sobre el format de resposta, basats en les
dades de PISA, denoten que hi ha motius de pes per mantenir una barreja
d’exercicis d’eleccid6 multiple i d’'items de resposta escrita. Routitsky i Turner
(2003) van mostrar que en els exercicis de matematiques de PISA, els
estudiants de diferents nivells de competencia de diversos paisos tenien un
rendiment diferent segons el format dels items. En un altre estudi, es va
observar que els paisos mostraven diferencies en les dificultats dels items de la
competencia lectora segons el format en que es presentaven (Grisay i Monseur,
2007). Aquest descobriment pot estar relacionat amb el fet que els estudiants
dels diversos paisos poden estar més o menys familiaritzats amb determinats
formats. La inclusio d’items en formats diferents promoura un equilibri més gran
dels tipus d’exercicis amb els quals els estudiants d'arreu del mon estan
familiaritzats. Monseur i Lafontaine, enl seu estudi de la competéncia lectora a
PISA en comparacié amb 'lEARLS, van constatar que el format de resposta té
un impacte important en el rendiment de cada sexe. Advertien que per
enregistrar les tendencies al llarg del temps, és important que entre una edicio i
la segiient es mantingui una proporcié semblant d’exercicis d’eleccié multiple i
de formats de respostes escrites (Lafontaine i Monseur, 2006). Una altra
consideracié important dins del context de la competéncia lectora és que els
items de resposta oberta sén especialment importants a I'hora de valorar la
reflexié i 'avaluacio, ja que la intencioé sovint consisteix a avaluar la qualitat de
la reflexi6 més que no pas la conclusio que se n’obté.

162. En resum, per garantir una cobertura adient de les multiples capacitats
en els diversos paisos, per garantir la justicia (tenint en compte les diferencies
entre els diferents paisos i entre els sexes) i per garantir una avaluacio valida
de la reflexio i 'avaluacio, a I'avaluacié PISA sobre la competéncia lectora s’hi
continuaran incloent exercicis d’eleccié multiple i de resposta oberta. Qualsevol
canvi important que es realitzi en la distribucié dels tipus d’item pot influir a
'hora d’analitzar les tendéncies.

163. La taula 5 mostra la distribucio proposada entre items de resposta oberta
gue necessiten la valoracié del codificador i exercicis d’eleccié6 mdultiple i de
resposta tancada que no requereixen la valoracio del codificador, en els tres
aspectes de la competencia lectora. Els items de resposta tancada sén aquells
on I'estudiant ha de generar una resposta, pero que requereixen una valoracio
minima per part del codificador: per exemple, un exercici on I'estudiant ha de
copiar una paraula del text i només hi ha una paraula acceptable com a
resposta, es classificaria com a item de resposta tancada. Aquesta mena
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d’items suposen un cost menor en termes operatius i també des d’'un punt de
vista pragmatic; els exercicis de resposta tancada es poden agrupar juntament
amb els d’eleccié multiple.

Taula 5 — Distribucié prevista per als exercicis de resposta oberta i
d’eleccié multiple en I'avaluacié amb suport imprés

% d’exercicis % dels % de la prova
Aspectes gue requereixen | exercicis que
una valoracio no
per part dels requereixen
experts una valoracié
per part dels
experts
Accés i 5-15 15-20 25
recuperacio
Integracio i 15-25 25-35 50
interpretacio
Reflexid i 10-20 0-10 25
avaluacio
TOTAL 45 55 100

164. Aquesta taula indica que aproximadament el 45% de l'avaluacié de la
competencia lectora consistira en items de resposta escrita que hauran de ser
avaluats per part dels experts que puntuaran els exercicis. El 55% restant
consistira en items d’eleccié multiple i de resposta tancada, que necessitaran
una valoracié subjectiva minima per part dels experts que puntuaran els
exercicis. La majoria d’aquests Ultims items estara composta per exercicis
d’eleccié multiple. L’equilibri entre els dos formats de resposta majoritaris és
coherent amb la distribucio dels formats utilitzats a les avaluacions anteriors de
PISA sobre la competéncia lectora. Aquesta taula també mostra que mentre els
dos tipus de resposta més frequients seran presents al llarg dels tres aspectes,
la seva distribucio no sera uniforme. Es a dir, 'aspecte de la reflexio i avaluacié
S’avaluara mitjancant un percentatge més elevat d’items de resposta escrita,
gue requeriran una valoracio per part dels codificadors experts.

165. Els tres exemples seguents il-lustren alguna de les caracteristigues més
rellevants dels items de lectura impresa, incloent-hi la situacio, el format del
text, el tipus de text i 'aspecte. Es mostren els exercicis d’eleccio multiple i de
resposta escrita, tant tancada com oberta. Els tres items formaven part de
'avaluacié PISA de la competéncia lectora que es va realitzar I'any 2000. La
descripcio i la classificacid han variat sensiblement, d’acord amb els canvis
introduits al marc conceptual per al 2009. S’afegiran exemples d’items molt
senzills per a properes edicions del marc.
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Exemple de lectura impresa 1: LES SABATILLES
TROBI'S BE AMB LES SEVES SABATILLES ESPORTIVES

L'article seglent fa referéncia als resultats d’'un estudi portat a terme pel Centre de
Medicina Esportiva de Li6 (Franca) al llarg de catorze anys. Feu servir l'article per
respondre les preguntes que es fan a continuacio.

Cops, caigudes, desgast i
esquincos

El 18% dels jugadors d’entre
8 i 12 anys ja té lesions al
tald. El cartilag del turmell
dels futbolistes no respon bé
als cops i el 25% dels
professionals reconeixen
que és un punt débil. També
el cartilag de la delicada
articulaci6 del genoll pot
resultar malmeés de forma
irreparable i si no es prenen
les precaucions adequades
des de la infancia (10-12
anys) pot provocar una
artritis ~ 0ssia  prematura.
Tampoc el maluc escapa a
aquests mals i en especial
quan el jugador esta cansat,
corre el risc de patir una
fractura com a resultat de
les caigudes o les col-lisions.
D’acord amb [lestudi, els
futbolistes que porten jugant
més de deu anys
experimenten un creixement
irregular dels ossos de la
tibia o del tal6. Aixo és el

gue es coneix com a “peu de
futbolista”, una deformacio
causada per les sabates
amb soles i formes massa
flexibles.

Protegir, subjectar,
estabilitzar, absorbir

Si una sabatilla és massa
rigida, dificulta el moviment.
Si  és massa flexible,
augmenta el risc de lesions i
esquingos. Un bon calcat
esportiu  ha de complir
quatre requisits:

En primer lloc, ha de
proporcionar proteccio
contra  factors  externs:

contra els impactes de pilota
o d'un altre jugador, contra
la irregularitat del terreny i
mantenir el peu calent i sec,
fins i tot amb pluja o fred
intens.

Ha de subjectar el peu, i en
especial larticulacio  del
turmell, per evitar esquingos,
inflor i altres problemes que

poden fins i tot afectar el
genoll.

També ha de proporcionar
una bona estabilitat al
jugador. No ha de relliscar
quan el sol esta mullat o
derrapar en terrenys massa
Secs.

Finalment, ha d’esmorteir els
cops, especialment els que
pateixen els jugadors de
voleibol i basquet que estan
constantment saltant.

Peus secs

Per evitar molésties menors
pero doloroses com
butllofes, clivelles o “peu
d’atleta” (infeccié per fongs),
el calcat ha de permetre
l'evaporacié6 de la suor i
impedir que penetri la
humitat exterior. El material
ideal és el cuir, que pot
haver estat impermeabilitzat
per evitar que es quedi xop
tan bon punt plogui.
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166. Les sabatilles és una mostra de prosa expositiva, extreta d’'una revista
franco-belga per a estudiants de secundaria. Es classifica com a “pertanyent a
la situacié educativa”. Una de les raons que la fan tan adient és el tema que
tracta, considerat de gran interés per al public de 15 anys de PISA. L’article
inclou una il-lustracio de tipus dibuixos animats i subtitols atractius. Dins de la
categoria de format continu, representa un exemple d’escriptura expositiva en
oferir un perfil de construcci6 mental, basada en un seguit de criteris que
analitzen la qualitat de les sabatilles d’atletisme segons la seva adequacio als
joves atletes.

167. A l'edicio de PISA de l'any 2000, els quatre exercicis basats en aquest
estimul cobrien tots tres aspectes: accés i recuperacio, integracio i interpretacio
i reflexid i avaluacio. A continuacio reproduim un d’aquests exercicis.

Pregunta 1. LES SABATILLES

Segons larticle, per qué no haurien de ser massa rigides les soles de les
sabatilles esportives?

Puntuacio 1

Respostes que fan referéncia a la restriccié de moviment.

168. Aquest exercici es classifica com a “accés i recuperaci¢” de la informacio,
segons els aspectes. Requereix que els lectors tinguin en compte un anic criteri
per localitzar un fragment d’informacio indicada explicitament. A la Taula 6
resumim les caracteristiques del marc corresponents a la pregunta sobre
l'article Les sabatilles.

Taula 6 — Caracteristiques del marc concpetual d'un exercici d’exemple:
Les sabatilles

Situacio Educatiu

Format del text | Continu

Tipus de text Expositiu

Aspecte Accés i recuperaci6 (recuperar informacio)
Format de I'item | Resposta construida tancada
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Exemple de lectura impresa 2: ELS ANIMALS DEL LLAC TXAD

El quadre 1 mostra els canvis de nivell en el llac Txad, situat al Nord de I'Africa
sahariana. El llac Txad va desaparéixer del tot, entorn del 20.000 aC., durant la
darrera epoca glacial. Cap al 11.000 aC., va reapareixer. Avui, el seu nivell és
aproximadament el mateix que a I'any 1.000 dC.

El quadre 2 mostra art rupestre saharia i canvis en la distribucié de les espécies

animals.
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169. La unitat sobre Els animals del llac Txad presenta dos grafics d’'un atlas
arqueologic. ElI quadre 1 és un grafic de linies i el quadre 2 és una taula
cronologica. Hi ha un tercer tipus de text discontinu, representat per un petit
mapa del llac, inserit al quadre 1. També hi ha un parell de fragments molt
breus de prosa com a part de I'estimul. Com que tots els exercicis d’aquest
estimul se centren principalment en els components discontinus, els items van
ser classificats com a discontinus a PISA 2000.

170. Els elements de I'estimul s6n descriptius, a nivell individual i de manera
aparent, tot i que es podria argumentar que com a conjunt, I'exposicio ha estat
proposada per l'autor: mitjancant la juxtaposici6 de diversos fragments
d’'informacio, I'autor convida el lector a inferir una connexié entre I'oscil-lacié del
nivell de l'aigua al llac Txad al llarg del temps i els periodes en els quals
determinades especies d’animals habitaven I'entorn.

171. Aquest tipus de text podria apareixer perfectament en una situacié
educativa. Tanmateix, com que l'atlas esta destinat al public general, el text es
classifica com a public dins del marc conceptual. El conjunt de cinc exercicis
gue acompanyen el text cobreixen tots tres aspectes. Tot seguit reproduim un
exercici que il-lustra I'aspecte d’integracio i interpretacio.

Pregunta 1: ELS ANIMALS DEL LLAC TXAD

Per respondre aquesta pregunta, haureu de combinar informacié del quadre
1idel quadre 2.

La desaparicié en I'art rupestre del Sahara del rinoceront, I'hipopotam i I'ur va
tenir lloc:

A A principis de la darrera epoca glacial.

B A mitjans del periode, quan el llac Txad va assolir el seu nivell més
maxim.

C Despres que el nivell del llac Txad hagués baixat durant més de mil anys.

D A principis d’'un periode de sequera ininterrompuda.

Puntuacio 1

La resposta correcta €és I'opcio C.

172. Aquest exercici d’integracio i interpretaci6 demana els estudiants que
integrin diverses parts de textos discontinus per tal de comprendre la relacié
gue s’estableix entre ells. Han de comparar la informacié que es déna a tots
dos grafics.

173. A la Taula 7 resumim les caracteristiques del marc conceptual
corresponents a la pregunta d’Els animals del llac Txad.
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Taula 7 — Caracteristiques del marc concpetual d'un exercici d’exemple:
Els animals del llac Txad

Situacio Public

Format del text | Discontinu

Tipus de text Descriptiu

Aspecte Integrar i interpretar (desenvolupar una interpretacio)
Format de I'item | Eleccidé multiple
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Exemple de lectura impresa 3: PINTADES

Estic indignada perqué aquesta és la quarta vegada que
han hagut de netejar i repintar la paret del col-legi per
treure’'n les pintades. La creativitat €és admirable, pero la
gent hauria de trobar altres formes d'expressar-se, els
costos de les quals no hagués de suportar-los després la
societat.

Per que ens creeu aquesta mala reputacié als joves
pintant en llocs on esta prohibit? Els artistes professionals
no pengen els seus quadres als carrers, 0i? El que fan és
buscar qui els financi i fer-se famosos a través
d’exposicions que si que soén legals.

Crec que els edificis, tanques i bancs dels parcs son
obres d’art en si mateixes. Es realment patétic espatllar la
seva arquitectura amb graffitis, i encara més: el métode
gue s'utilitza destrueix la capa d'0zé. Realment no puc
entendre per qué aquests artistes delinqiients s’enfaden
guan els treuen les seves “obres d’'art” de les parets una i
una altra vegada.

Olga

Hi ha gustos per a tot. La societat esta plena de
comunicacid i publicitat. Logotips d’empreses, nhoms de
botigues. Gran nombre de cartells il-legals enganxats pels
carrers. Es acceptable aix0? Si, en general si. Son
acceptables les pintades? Alguns dirien que si i d'altres
gue no.
Qui paga el preu de les pintades? Qui paga al final la
publicitat? Exacte. EI consumidor.
En tot cas, els que instal-len les tanques publicitaries,
t’han demanat permis? No. | els que pinten els graffitis, si
que haurien de fer-ho? No es redueix tot a una questié de
comunicacio?
Pensa en una roba de ratlles i quadres que va aparéixer
fa alguns anys a les botigues i en els vestits d’esquiar.
L'estampat i els colors els havien copiat directament de
les florides pintades que omplien els murs de ciment. Es
bastant xocant que acceptem i admirem aquests
estampats i colors i, en canvi, aguest mateix estil en
graffitis ens sembli horrorés.
Corren temps dificils per a 'art.

Sofia

Les dues cartes van arribar per Internet. Llegiu-les i contesteu les preguntes
seguents.
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174. L’estimul de la unitat anomenada Pintades, que prové de Finlandia,
consisteix en dues cartes publicades a Internet. Els quatre exercicis vinculats a
aquest estimul simulen les tipiques activitats de competéncia lectora, en les
quals el lector ha de sintetitzar, comparar i contrastar idees de dues fonts
diferents.

175. Com que originalment estaven publicades a Internet en un context de
forum public sobre el tema de les pintades, les cartes es classifiquen, en termes
de situacio, com a publiques. Els dos textos que constitueixen I'estimul
d’aquesta unitat sén continus, pero van ser generats de manera independent i
es juxtaposen per a l'objectiu de l'avaluacio. Per tant, el format és de textos
multiples. L'estimul es classifica com a argumentacio, perqué tots dos textos
exposen propostes i intenten persuadir el lector de la validesa d’un determinat
punt de vista.

176. Com en el cas de l'article Les sabatilles, s’esperava que el tema de les
Pintades fos interessant per als joves de 15 anys: el debat implicit entre els
autors sobre si els grafiters son artistes o brétols representaria un tema real per
als estudiants.

177. Tot seguit reproduim un dels exercicis, que representa l'aspecte de
reflexio i avaluacio.

Pregunta 1: PINTADES
Podem parlar del que diu una carta (el seu contingut).
Podem parlar de com esta escrita aquesta carta (el seu estil).

Sense tenir en compte amb quina carta esteu d’acord, quina de les dues
autores us sembla que ha escrit la millor carta? Expliqueu la vostra resposta
referint-vos a la manera en qué una de les cartes o totes dues estan escrites.

Puntuacio 1

Les respostes que expressen I'opinid esmentant 'estil o la forma d’'una o de
totes dues cartes. Haurien d’esmentar criteris com ara I'estil de I'escriptura,
I'estructura argumentativa, la forca dels arguments, el to, el registre o les
estrategies per convencer els lectors. Cal que justifiquin els termes com ara
“millors arguments”.

178. En aquest exercici cal que els estudiants utilitzin els seus coneixements
formals per avaluar I'habilitat de I'escriptor establint una comparacio entre totes
dues cartes. Dins de la categoritzacié en cinc aspectes, aquest exercici es
classifica com a reflexié sobre la forma d’'un text, perque per respondre’l, els
lectors han de recérrer a la seva propia opini6 sobre qué és una bona
escriptura.

179. Es va donar la puntuaci6 maxima a molts tipus de resposta, incloent-hi
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les que esmentaven el to d’'una o de totes dues escriptores o de les seves
estrategies argumentatives, o que feien referencia a I'estructura del fragment.
Algunes de les respostes tipiques que van obtenir la puntuacié maxima van ser
les seguents:

« “La carta de I'Olga era molt efectiva per la manera com s'adrecava
directament als artistes del grafit”.

» “Jo crec que la segona carta €s millor, perque planteja quiestions que thi
impliquen i fan que et sentis més aviat debatent que no pas llegint.”

180. Les respostes que no van obtenir cap puntuacio sovint eren poc clares, o
bé oferien una opinié general sense justificar-la amb referéncies al text, o bé
estaven relacionades més aviat amb el contingut que no pas amb l'estil (per
exemple, “la Sofia, perqué el grafit és una expressio artistica.”)

181. A la Taula 8 resumim les caracteristiques del marc conceptual
corresponents a la pregunta de Pintades.

Taula 8 — Caracteristiques del marc concpetual d’'un exercici d’exemple:

Pintades
Situacio Public
Format del text | Textos multiples
Tipus de text Argumentatiu
Aspecte Reflexionar i avaluar (reflexionar sobre un text i avaluar-ne
la forma)
Format de I'item | Resposta oberta
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Codificar i puntuar

182. S’apliquen codis als items de la prova, mitjancant un procés més o
menys automatitzat que captura l'alternativa triada per I'estudiant per a una
pregunta d’eleccié mdltiple, o bé mitjancant una avaluaci6 manual (codificador
expert) que selecciona un codi que captura de la manera més efectiva el tipus
de resposta de I'estudiant a un item que requereix una resposta escrita. El codi
(de qualsevol tipus) es converteix en una puntuacio. Puntuar és relativament
facil en el cas dels items d’eleccié multiple, o en els de format de resposta
tancada, com els d’arrossegar i deixar anar en el suport electronic: I'estudiant
tria la resposta qualificada com a correcta 0 no, i per tant I'item es puntua com a
1 0 0, respectivament.

183. Els models de puntuacié parcial permeten establir una puntuacié més
complexa per als items de resposta escrita. Algunes respostes, tot i ser
incompletes, son millors que d’altres. Com que demostren un nivell més alt de
competéncia lectora, aquest tipus de resposta obté una part de la puntuacié.
Els models psicometrics per a aquesta puntuacioé politomica estan ben definits i,
en certa manera, son preferibles a la puntuacié dicotomica, perque fan servir
meés informacio en les respostes. Tanmateix, la puntuacidé politomica és meés
dificil d’interpretar, perqué cada exercici té diferents posicions en els diferents
nivells de dificultat de I'escala: una posicio per a la resposta amb tots els punts i
d’altres per a cadascuna de les respostes amb puntuacio parcial. El sistema de
puntuacié parcial s'utilitza en alguns dels items de resposta escrita meés
complexos de PISA.

184. Hi trobem una amplia gamma d’exercicis de resposta escrita. Alguns
d’ells requereixen poca valoracié per part del codificador; son els exercicis on el
lector només ha de marcar parts del text per indicar una resposta o ha de fer
una llista amb unes quantes paraules. D’altres exercicis requereixen un grau
considerable de valoracio per part del codificador, com per exemple quan es
demana al lector que resumeixi un text amb les seves propies paraules.

Elaborar exercicis per al suport electronic

185. En aquest apartat, s’exposen algunes de les gilestions més importants
de l'elaboracio i operativitat de I'avaluacié de la competéencia lectora en suport
electronic: la relacié entre navegacio i processament del text; I'analisi dels
exercicis amb l'objectiu de controlar la dificultat de l'item; els formats de
resposta; i diverses guestions sobre codificacié i puntuacio.

Relacio entre la navegacié i el processament de tex  tos en I'avaluacio de
la competencia lectora en suport electronic

186. La lectura de textos electronics requereix moltes de les habilitats i
capacitats necessaries en la lectura impresa, pero el fet de llegir en un suport o
en un altre implica unes habilitats i coneixements especifics, especialment
guant a les convencions que formen part del context de lectura. De la mateixa
manera que resulta essencial per als lectors de suport imprés el fet de saber
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com girar una pagina i de quina manera s’ha d’agafar un llibre, el coneixement
d’algunes tecniques i caracteristigues de navegacié forma part de la
competencia lectora en suport electronic. Aquestes habilitats i coneixements no
haurien de considerar-se “habilitats informatiques” independents de la
competeéencia lectora. Tant la lectura d’un text de la manera convencional com la
capacitat de navegar pel suport electronic s’entenen com a integrants de la
competéncia en la lectura electronica.

187. En tots els exercicis de 'ERA, els estudiants hauran de llegir, pero els
exercicis individuals requeriran que es modifiquin les proporcions de “lectura
convencional” (per exemple, la interpretacié d'un paragraf de prosa) i de
navegacio. La relacié que s’estableix entre el processament mental que es
despren de les decisions sobre la navegacio i aquell que deriva del
processament textual es representa al Quadre 10.

Quadre 10 — Relacié entre navegacio i processament  textual als
exercicis de 'ERA

A

15% 70%

Navegacio

15%

-

Processament textual

188. S’hauria d’entendre que qualsevol exercici individual ocupa un cert espai
dins del grafic. L’eix horitzontal representa la carrega cognitiva que s’imposa a
'hora de processar el text i I'eix vertical representa la carrega cognitiva
imposada per la navegacio. En qualsevol dels exercicis de lectura en suport
electronic hi haura més o menys carrega de navegacié i d’elements de
processament textual. Alguns exercicis seran d’allo més senzill i no n’implicaran
gens. Aquesta mena d’exercicis apareixeria a la part inferior esquerra del grafic,
prop de l'origen de coordenades. En un segon tipus d’exercici, el lector haura
d’enfrontar-se amb un text immediatament visible (de manera completa) a la
pantalla; per tant, no sera necessaria cap mena (0 només una mica) de
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navegacio. Aquesta mena d’exercici, amb molta carrega de processament i molt
poca de navegacio, se situaria a la zona ombrejada de la part inferior del grafic.
Un tercer tipus d’exercici pot requerir una o més etapes de navegacio al llarg de
diverses webs, amb només unes quantes paraules en cadascuna de les
pagines. Aquest tipus d’exercici, en qué el que es requereix és basicament
navegacio i molt poc processament del text, estaria situat en algun punt de la
part ombrejada de I'esquerra del grafic. Finalment, un quart tipus d’exercici, que
implica una navegacio substancial i la necessitat de processar un fragment
considerable de text (en termes de qualitat o complexitat) se situaria a la zona
no ombrejada del grafic, que indicaria que té una carrega important de
navegacio i també de processament. Com més allunyat es trobi I'exercici de
I'origen de coordenades, més dificil resultara.

189. Com indica el Quadre 10, en la majoria dels exercicis de 'ERA (al voltant
del 70%), tant la capacitat de navegacié com de processament del text tenen un
pes important. Hi ha un percentatge relativament petit, al voltant d’'un 15%, tant
dels exercicis senzills com dels complicats que no depenen gaire (0 gens) de la
navegacié, sin0 que només se centren en el processament del text. Es
considera necessari incloure aquesta mena de lectura a I'ERA perquée
representa una necessitat real de lectura en suport electronic; si no s'hi
inclogués aquesta mena d’exercici, s'estaria establint una distancia artificial
entre la lectura en suport electronic i en suport imprés. De manera inversa, hi
ha un percentatge relativament petit, al voltant d’'un 15%, d’exercicis senzills i
complicats, que depenen sobretot del processament de la navegacié. Aquesta
mena d’exercicis no s’haurien de considerar com orientats envers una capacitat
tecnica sense cap mena de relaci6 amb la competéncia lectora “real’. La
capacitat de moure’s pel suport electronic, utilitzant un repertori de
coneixements i d’habilitats sobre les convencions del suport, és una part
essencial d’allo que cal mesurar i descriure en una avaluacié de la competéncia
lectora en suport electronic.

Analisi dels exercicis ERA

190. Per copsar la complexitat dels passos que ha de realitzar el lector en el
procés d’assoliment de la resposta explicita que se li demana, es proposa un
sistema d’analisi que descriu els components del processament del text i de la
navegacié en cada exercici i potencialment es presta per a la descripcio i
puntuacié dels subapartats de cada exercici.

191. En qualsevol exercici amb un grau moderat de complexitat en suport
electronic, el lector probablement tindra diverses possibilitats a I'hora d’abordar-
lo. Per als objectius de descriure els subapartats de descripcid i puntuacio, es
va proposar que imaginéssim la sequiéncia de passos més eficient, on cada pas
estaria marcat per una accié (la majoria de les quals es poden capturar dins de
la base de dades de respostes). L'accié podria consistir en un clic sobre un
enllag especific o un boté de funcid; en una resposta textual en la zona del
navegador o dels exercicis; en la seleccié d’entre un conjunt d’alternatives en
un format d’eleccié multiple; o simplement, en el desplacament.
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192. En l'analisi proposada, per a cada subapartat que es completa amb una
accio les variables seguents es disposen en forma de taula: complexitat del
text; eina de navegacid / text utilitzat; aspecte i descripci6; i acci6. Per tant,
cada part de l'exercici pot ser descrita i és possible predir la dificultat de
I'exercici. S’afegiran exemples d’exercicis de lectura electronica de les proves
pilot, que mostren aquest tipus d’analisi, en les futures edicions del marc
conceptual. En aquest punt, s’utilitza un model d’exercici imaginari, I'Exercici X,
amb finalitat il-lustrativa. A [I'Exercici X, l'objectiu consisteix a trobar un
determinat fragment d’'informacié (un nom de dues paraules) i a introduir-lo en
un quadre de text. L’exercici requereix navegar per tres pagines web i
posteriorment seleccionar la informacié de la tercera. La primera d’aguestes
tres pagines web és visible per a I'estudiant en comencar I'Exercici X. La taula 9
defineix els passos necessaris per completar I'exercici satisfactoriament.
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Taula 9 — Analisi d’'un exercici d’exemple de 'ERA,

I'Exercici X

Pas | Complexitat del text Eines / Descripci6 del Accib
caracteristiques processament del
de navegacié text / aspecte
que es
necessiten
(einesi
caracteristiques
de navegacio
per desviar
I'atencid) ’

1 Pantalla 1: nivell baix, item en un menl | Accés i Fer clic a
poques paraules de 4 enllacos recuperacio: unir I'enllag
Valoracié: baixa actius directament la del menu

(Barra de informacio de la per anar
desplacament) pregunta i de la ala
(Barra lateral amb | pantalla al menu pantalla
un menu de 4 d’enllagos 2
enllacos actius)

2 Pantalla 2: nivell baix, iftem en un men( | Accés i Despla-
poques paraules de 6 enllacos recuperacio: cament
Valoracié: baixa actius, només un | cercar una unio cap avall

d’ells és visible directa amb una
Barra de paraula clau en la
desplagament pregunta

(Barra lateral amb

un menu de 4

enllacos actius)

3 Pantalla 2: nivell baix, iftem en un menl | Accés i Fer clic a
poques paraules de 6 enllacos recuperacio: I'enllag
Valoracié: baixa actius localitzar una unié | del menu

(Barra de directa amb una per anar
desplacament) paraula clau en la ala
(Barra lateral amb | pregunta pantalla
un menu de 4 3
enllacos actius)

4 Pantalla 3: nivell mitja, | Cap Accés i Introduir
text extens. Informacié | (Barra de recuperacio: text en
visible, prop de la part | desplagament) seleccionar les un
superior, pero no (Barra lateral amb | paraules que quadre
destacada de cap altra | un menu de 4 encaixen amb les de text
manera, amb enllagos actius) preguntes amb (dues
informacio destacada presencia paraules)
per desviar I'atencio d’'informacié

Valoracié: mitjana

destacada per
desviar I'atencio

" Com que la preséncia d'informacié per desviar I'atencié influeix en la dificultat de I'exercici,
els enllagcos i eines possiblement “erronis” o innecessaris també es recullen en aquesta
columna, entre paréntesi.
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193. Per a l'exercici X, es descriuen quatre tipus diferents de passos. La
combinacié de dades d’aquests quatre passos es podria utilitzar per determinar
un esquema parcial de codificacid i puntuacié de I'exercici. Per completar
correctament el darrer pas (introduir un text de dues paraules al quadre de text),
€s necessari haver realitzat els tres passos previs: per aix0, aquell estudiant
gue hagi introduit les dues paraules correctes al quadre de text obtindra la
maxima puntuacid. L'estudiant que hagi completat els tres primers passos, pero
hagi introduit una resposta incorrecta al quadre podria obtenir una part de la
puntuacié. Podriem inferir que aquesta mena de resposta indica unes bones
habilitats de navegacié en la lectura de textos electronics (passos 1, 2 i 3), pero
una capacitat de processament textual limitada, tenint en compte I'exercici de
recuperacio dins d’un text relativament dens (pas 4).

194. L’analisi dels exercicis en aquest nivell de detall acompleix almenys
guatre funcions diferents. En primer lloc, l'analisi ajuda els experts que
estableixen la prova a garantir que els elements del marc conceptual es vegin
reflectits als exercicis, i en les proporcions adients. En segon lloc, pot ajudar a
predir la dificultat dels exercicis sistematicament, de manera que s’assoleix un
ventall adient de dificultat al llarg de la prova. En tercer lloc, I'analisi es pot
utilitzar per recolzar-hi la construccidé d’'una escala descriptiva (o escales) de la
competencia, per tal de presentar els resultats de 'ERA per a PISA 2009. En
quart lloc, l'andlisi pot contribuir a la recerca en aquest ambit mitjancant
l'articulacio del significat de competéncia lectora en suport electronic basat en
proves empiriques.

Formats de resposta i puntuacio

195. Tal com passa amb el ventall tradicional de formats i de respostes
explicitament requerides que s'utilitzaven en les proves en paper (per exemple,
en els exercicis d’eleccid multiple i de resposta escrita), les proves basades en
l'ordinador permeten capturar les dades que indiquen el comportament dels
estudiants en el procés de realitzar els exercicis. Es possible enregistrar els
camins que segueixen els estudiants i la seqiencia d’accions que segueixen a
'hora de realitzar un exercici electronic (per exemple, els enllagos visitats,
l'ordre d’accés i el nombre de vegades que hi accedeixen). Amb el suport
electronic també és possible enregistrar el temps que utilitza cada estudiant per
completar cada item.

196. En molts items de I'ERA només sera necessaria una “resposta”
convencional, com ara una resposta d’'un exercici d’eleccid6 multiple. Alguns
items poden implicar una barreja de navegacid (travessar una seqiencia
determinada de pagines) i de resposta convencional. Alguns items que
previament podrien haver-se considerat com a Unics, poden tractar-se ara com
a dos 0 més subitems, que impliquen realitzar una serie de passos decisius de
navegacio, seguits d’un tipus de resposta meés tradicional a una determinada
guestio (com a I'Exercici X esmentat anteriorment). Aixo augmentara el nombre
de punts que es poden obtenir per a I'estimacio de la capacitat dels estudiants.
En una prova relativament breu, on els estudiants completen dos grups
d’exercicis de 20 minuts cadascun, aixo permet millorar I'avaluacié, tot i que
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encara resta sense definir la relacié precisa entre els items de navegacio i els
de resposta. Es una questi6 empirica, de la mateixa manera que els diversos
tipus d’items contribueixen a una puntuacié global, és a dir, que per a les
proves pilot es preveu capturar el maxim dinformacio dels tipus descrits
anteriorment. Aquest enfocament significara que en l'avaluacié propiament dita,
la informacié per a la qual no s’hagi proposat un Us logic no sera enregistrada;
mentre que totes aquelles informacions que puguin aportar dades sobre
l'efectivitat de diferents estrategies de lectura electronica si que seran
enregistrades, aprofitant les possibilitats de I'entorn electronic en aquest sentit.

197. A I'ERA, els items es poden codificar de manera automatica o manual.
D’acord amb les consideracions de caire practic, la fiabilitat i, sobretot, el cost
gue té, és preferible maximitzar la proporcio d’items que poden codificar-se de
manera automatica i minimitzar aquells que requereixen una codificacié
humana. D’altra banda, com que la lectura electronica és concebuda com una
part del marc de referéncia general de la competéncia lectora, és important que
es mantingui un cert nivell de paral-lelisme entre els formats dels items de les
proves electroniques i els de les impreses. Encara cal determinar la proporcié
de codificacid automatica envers la codificaci6 manual. Hi haura una part
considerable d’items que requeriran codificacié per part d’experts, perdo seran
forca menys de la meitat.

198. Els items codificats automaticament inclouen els d’eleccié mudltiple, la
seleccid d’enllacos de menus desplegables, els items d’arrossegar i deixar anar
i els clics del ratoli sobre els enllacos. Per exemple, a I'Exercici X de la taula 9
esmentat anteriorment, els passos 1 i 2 es podrien puntuar de manera
automatica. Els items de resposta escrita que continguin un conjunt limitat de
respostes correctes també es podran codificar de manera automatica. Per
exemple, el pas 4 de I'Exercici X podria tractar-se com un item de puntuacio
automatica si es defineix un conjunt especific de respostes correctes (amb la
maxima puntuacio).

199. Els items que requereixen la codificacidé d’'un expert inclouen qualsevol
item que impliqui una elaboracié de text a la resposta, que nomeés es pugui
codificar amb un cert nivell de valoracié. El format d’item per aquest tipus de
resposta sera generalment textual. Les respostes que han de ser avaluades per
codificadors experts inclouen també aquelles que demanen als estudiants que
expressin la seva opinid, que justifiquin una selecci6 o que localitzin una
informacié especifica on el ventall de possibilitats sigui dificil d’especificar.
Aquesta mena d’items s'utilitzaran generalment només quan no hi hagi cap
alternativa satisfactoria (és a dir, quan no hi hagi una alternativa adequada de
codificacié automatica).

Camins i puntuacio precisa

200. En diversos items, el format de resposta es definira per I'arribada a un
web determinat, mitjancant el clic en un enlla¢ concret. La resposta satisfactoria
d’aquest item es mostrara amb la sequiiencia de clics que s’ha sequit fins arribar
a una pagina concreta. L’arribada a una pagina-meta concreta es pot descriure
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mitjancant una puntuacio que indiqui si un estudiant ha trobat un web-meta
determinat o bé un grup de webs. Els camins que els estudiants facin servir per
arribar-hi poden ser molt diversos; mentre que alguns estudiants fan el
recorregut més efectiu, d’altres poden anar fent clic aleatoriament fins que
troben la pagina desitjada.

201. Es possible assignar una puntuacié per precisié en determinats items.
Aquesta codificacio es basaria en la hipotesi sostinguda per diverses recerques
a petita escala que els bons lectors, en el suport electronic, troben la informacio
en una seqguencia de passos ordenada de manera racional, més que no fent clic
indiscriminadament pels webs per trobar una informacio determinada (Lazonder
et al., 2000). (No obstant aix0, s'ha de tenir en compte que la precisio de la
navegacid esta condicionada per la qualitat del disseny del web. Vegeu per
exemple Otter i Johnson, 2000.) La puntuacié de precisio, que mesura aguesta
eficiencia, representa la relacio d’objectius assolits amb un clic en comparacio
amb el nombre de clics utils (representats pel cami més eficient). La informacio
sera recollida en laboratoris cognitius i a les proves pilot per determinar la utilitat
de puntuar d’aquesta manera. Es important destacar que per als exercicis on es
considera desitjable un cert grau d’exploracié de les pagines o dels recursos
disponibles (com als exercicis complexos que es descriuen en el paragraf 140 i
els seguents), no seria adient establir una puntuacio precisa.

Temps invertit

202. El total de temps que s’ha utilitzat per a cada item sera enregistrat per
perfeccionar la composicié de la prova. A les proves pilot, el temps invertit en
cadascun dels items s’analitzara per determinar quants exercicis s’han
d’incloure en l'avaluacié. Tanmateix, no es preveu gue el total de temps que els
estudiants inverteixen per realitzar un item es tingui en compte per a la
puntuacié, encara que enregistrar-lo fos possible técnicament. A banda del
temps maxim per fer la prova, el temps de realitzaci6 no és un element
puntuable en I'avaluacié PISA impresa; en aquest sentit, s’estan fent esforgos
per dissenyar un test que atorgui un marge ampli als estudiants perqué
completin tants exercicis com puguin. Tenint en compte aquest principi, seria
molt dificil justificar la introduccio del temps com un element puntuable a I'ERA.
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CAPITOL 5. ELEMENTS NO COGNITIUS | METACOGNITIUS
QUE CONSTITUEIXEN LA COMPETENCIA LECTORA

Implicacio en la lectura

Per que és important la implicacio

203. El desenvolupament de la competéncia lectora no es limita al
desenvolupament d’habilitats i coneixements. També inclou elements no
cognitius com ara la implicacio en la lectura. La majoria dels models actuals de
rendiment o adquisicio lectora consideren que la motivacio, lactitud i el
comportament son factors clau per als resultats de competéncia lectora (vegeu
Guthrie i Wigfield, 2000; McKenna et al., 1995). Els estudis empirics també han
documentat el vincle existent entre la practica lectora i el rendiment lector, tant
en la poblacié adulta com en l'alumnat (Campbell, 1997; Guthrie i Wigfield,
2000; OCDE i STATCAN, 2000). Els resultats de PISA 2000 indicaven que, en
tots els paisos participants, el nivell d'implicacio dels estudiants en la lectura
estava correlacionat positivament i significativament amb les seves habilitats
lectores. De fet, la implicaci6 en la lectura va mostrar la correlacié mitjana meés
gran amb els resultats, sobrepassant fins i tot la correlaci6 mitjana entre la
competencia lectora i l'estatus socioeconomic (OCDE, 2002b). A nivell
col-lectiu, aquest i d’'altres descobriments assenyalen la importancia del paper
gue pot tenir la implicacio en la lectura a I'hora de reduir les diferéncies que
s’observen en el rendiments de diversos subgrups de cada pais participant, i
aporten arguments per a la inclusié, i fins i tot I'extensio, d’aquesta mesura a
PISA 2009.

204. Tal com s’ha manifestat al llarg d’aquest document, el marc conceptual
2009 per a la competéncia lectora inclou la lectura de textos electronics com
una part important del constructe. Per abordar I'objectiu de mesurar la
implicacio tant en la lectura impresa com en I'electronica, es proposa un marc
conceptual unificat. Aquest marc inclou dos conceptes: la implicacio individual i
el context educatiu.

Definici6 de la implicacio individual en la lectura

205. La definicio de la implicacio individual en la lectura a PISA 2009 és la
seguent:

La implicacié individual en la lectura fa referéncia als atributs
motivacionals i a les caracteristiques del comportament dels
estudiants en la lectura.

206. Aquests atributs motivacionals inclouen l'interés, 'autonomia percebuda,
I'autoeficacia, la interacci6é social i els objectius a assolir. Les caracteristiques
del comportament inclouen una gran i amplia varietat d’activitats de lectura.

207. La recerca actual suggereix que la implicacio en la lectura consisteix en
un conjunt de sis caracteristiques. Els lectors implicats posseeixen interessos
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formats i tenen temes o géneres preferits (interes). Valoren el fet de tenir el
control sobre alldo que llegeixen i inicien l'activitat lectora per si mateixos
(autonomia). Creuen que realitzaran correctament els exercicis més exigents de
competencia lectora (eficacia), i confien en una xarxa social per estendre les
seves competéncies i compartir els seus coneixements i experiencies
(disposicidé social). Intenten comprendre completament (objectius a assolir), i
llegeixen continguts diversos de manera frequent (comportament).

208. A la practica, aquestes caracteristiques estan fusionades i integrades.
Tot i que per restriccions practigues, en I'edicié de PISA 2009 només s’hi faran
operatives quatre d’aquestes caracteristiques (cadascuna amb una amplia
elaboracio):

L'interés en la lectura — la disposicio per llegir textos literaris i informatius per
plaer i per satisfer la curiositat;

Autonomia percebuda — control percebut i autodireccio de les activitats, tries i
comportaments de lectura propis;

Interaccio social — objectius socials de la lectura i competéncia interactiva;

Practica lectora — implicacio del comportament referida a la quantitat i tipus
d’activitats de lectura. Especificament, la practica lectora es defineix com la
freqiencia manifestada de participacio en I'activitat lectora de contingut divers
I en diversos mitjans.

209. A més, és important reconeixer que els lectors poden implicar-se de
manera diferent segons el tipus de text. Per exemple, poden llegir per obtenir
coneixements o informacio; per obtenir una experiencia literaria; per realitzar un
exercici concret com ara recuperar un fragment d’informacio; o per comunicar-
se socialment. Mentre que aquestes experiencies no necessariament sén
mutuament excloents, poden reflectir diferencies reals en la manera com els
estudiants interactuen amb un text concret i si s'impliguen més aviat amb textos
impresos o electronics. Per exemple, poca gent reconeix que s”amorra” a
l'ordinador portatil per llegir ficcio —prefereixen utilitzar material imprés per
aquesta mena de lectura. D’altra banda, molta gent afirma que utilitza la
informatica amb finalitats socials. Donen una gran prioritat al correu electronic,
la missatgeria instantania, les sales de tertdlia, la correspondencia, els
servidors de llistes, els blogs i els taulers d’anuncis. Sembla que els textos
electronics s'utilitzen en molta més mesura per acomplir funcions socials.

210. Els items que serveixen per mesurar la implicacio individual en la lectura
es distribuiran al llarg de les preguntes relacionades amb la motivacio per a la
lectura (interés, autonomia i interaccié social) i amb la practica lectora en el
suport escrit i electronic.

La importancia del context educatiu per a la implic acio en la lectura
211. Com que PISA 2009 vol informar sobre la politica educativa, és important
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incloure-hi variables receptives a les decisions politiques. Una variable
important en aquest sentit seria el context de classe i de centre per a la
implicacié en la lectura. Tal com s’ha explicat anteriorment, el context de la
practica educativa €s un factor determinant del nivell d'implicacio en la lectura
dels estudiants. Dit d’'una altra manera, la implicaci6 en la lectura dels
estudiants és una funcié de les caracteristigues educatives i curriculars dels
centres educatius. Per tant, es proposa recollir informacié sobre el suport ofert a
la classe per a la implicacio en la lectura i també per a la implicacié individual.

212. La definicié de PISA 2009 del suport ofert a la classe per a la implicacio
en la lectura és la seguent:

La implicacié en la lectura a classe fa referencia a les percepcions
gue tenen els estudiants del suport rebut del professorat, la
classe i el centre educatiu per desenvolupar els atributs
motivacionals i les caracteristiques del comportament de la
lectura que fan els estudiants.

213. Es presenta una evidéncia empirica de la importancia que té el context.
Aquesta evidéncia esta organitzada i presentada al voltant de quatre aspectes
del context educatiu, alineats amb les dimensions de la implicacié en la lectura
gue hem presentat anteriorment.

214. Rellevancia. L'interés en la lectura es troba facilitat pel context de classe i
de centre, que posa de relleu la importancia dels textos per al coneixement
general i I'experiéncia dels estudiants (Assor et al., 2002). Quan els estudiants
llegeixen materials que es presenten com a relacionats directament amb els
seus interessos personals, la seva comprensié €és més elevada que si la lectura
estigués simplement orientada a la puntuacié d'una prova (Vansteenkiste,
2006). La lectura de materials relacionats amb I'experiencia immediata o les
activitats de laboratori es comprenen millor que no pas la lectura de materials
no tan rellevants (Guthrie et al., 2006). De la mateixa manera, els textos
qualificats com a “interessants” es llegeixen amb més profunditat que altres
textos (Schiefele, 1999).

215. Suport a l'autonomia. L’autonomia percebuda, que és l'element més
important de la motivacié intrinseca, augmenta amb les oportunitats que es
donen a classe per a la seleccié i el control (Skinner i Belmont, 1993). El
professorat té un ampli ventall de possibilitats per compartir el control amb els
estudiants (Flowerday i Schraw, 2000). Quan el professorat esta acostumat a
compartir aquest control, com ara deixant en mans dels estudiants la tria del
text o convidant-los a participar en les decisions, la motivacio a classe dels
estudiants augmenta (Reeve, 2004).

216. Interacci6 social. La interaccio social és una necessitat molt important per
als adolescents. Quan el professorat, a classe, estructura el dialeg sobre la
literatura en “debats oberts”, la comprensio lectora dels estudiants és més
elevada que no pas quan el professorat no posa de relleu aquest intercanvi
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(Applebee, 2003). En un ventall ampli d’edats, el debat centrat en els estudiants
n‘augmenta el rendiment, més que no pas el dirigit exclusivament pel
professorat (Wilkinson, 2006). Especialment per als lectors “dificils”, la
interaccidé entre iguals basada en el text és molt beneficiosa (Fuchs et al.,
1999).

217. Oportunitat per llegir. Es pot promoure de manera sistematica la practica
lectora dels estudiants pergue llegeixin diversos continguts de manera frequent.
Per exemple, si es dona l'oportunitat que llegeixin, i si s’ofereix suport educatiu
per a la interpretacio literaria, la motivacié creixera i el rendiment lector també
(Lutz, 2006).

218. Aquestes quatre practiques educatives formen un context educatiu.
Poden avaluar-se des de la perspectiva de l'estudiant, del professorat o d’'un
observador extern. Els questionaris, els plans d'observacié i les analisis en
video mostren que aquestes practiques es poden mesurar i estan
correlacionades amb el rendiment dels estudiants. Per aixd, com a compost,
aquestes variables representen el “context de suport per a la implicacié en la
lectura”.

Recopilacio d’'informacio sobre la implicacio en la lectura

219. Els items es presentaran en forma de preguntes generals, que els
estudiants respondran amb informacio sobre els seus comportaments en els
contextos descrits. Es proposa que s'utilitzi un format de gradacio de Likert.

220. Els exemples d’items per als dos conceptes (lectura individual i context
educatiu) es presenten tot seguit.

221. So6n exemples d’items d’'implicacié individual en la lectura:

Interes per la lectura
Exemple: Tinc temes o autors preferits.

Autonomia percebuda
Exemple: M'agrada triar els meus llibres.

Interacci6 social
Exemple: M'agrada compartir amb altres persones el gue llegeixo.

Practica lectora
Exemple: M'informo sobre musica i pel-licules a Internet.

222. Sb6n exemples de context educatiu per a la implicacié en la lectura:

Rellevancia
Exemple: El meu/meva professor/a ens explica de quina manera esta
relacionada la lectura amb la nostra experiencia.
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Suport a 'autonomia
Exemple: Aquest/a professor/a em deixa triar el que llegeixo.

Interaccio social en la competéncia lectora
Exemple: A classe, parlo amb altres estudiants sobre el significat del
text.

Oportunitat per llegir
Exemple: En aguesta classe, el professor/a ens ajuda donant-nos
moltes lectures interessants.

Metacognicio del procés de lectura

Per qué és important la metacognicio

223. Com la implicacio, la metacognicié té una correlacié significativa amb la
competencia lectora i €s receptiva a I'ensenyament i I'aprenentatge. Diversos
estudis han trobat una relacié entre la competéncia lectora i la metacognicio
(Artelt et al., 2001; Brown et al., 2004). Es creu que I'ensenyament formal o
explicit d'aguestes estratégies comporta una millora de la comprensio de text i
de I's de la informacié. En termes meés especifics, s’assumeix que el lector
s’independitza del professor un cop ha adquirit aquestes estratégies de
processament del text i les aplica sense gaire esfor¢c. Fent Us d’aquestes
estrategies, el lector pot interactuar de manera efectiva amb el text, entenent la
lectura com un exercici de resolucio de problemes que implica I'is del
pensament estrategic i pensant estrategicament com resoldre els problemes de
comprensio lectora.

224. Elresultat general de I'informe elaborat pel grup de treball per a la lectura
dels EUA (2000) era que es podia posar remei a la baixa competencia lectora
mitjancant I'ensenyament explicit d’habilitats metacognitives. Es a dir, quan es
donen estratégies cognitives i metacognitives als lectors, avancen molt més en
termes de comprensié lectora que no pas els estudiants acostumats als
procediments instructius convencionals (Pressley et al., 2006; Pressley et al.,
1989; Rosenshine i Meister, 1994; Rosenshine et al., 1996).

225. La recopilacio dinformacié a PISA 2009 sobre els aspectes de la
metacognicié que tenen una relaci6 demostrada amb la competéncia lectora
proporcionara la mena d’informacio util per millorar la competencia lectora i, en
aquest sentit, complira un dels objectius de PISA: oferir als responsables
politics estrategies de millora dels resultats educatius dels estudiants.

Definicié de la metacognicié en el procés de lectur a

226. La metacognicio en el procés de lectura fa referéncia a la consciéncia i la
capacitat d'utilitzar diverses estrategies adequades a I'hora de processar textos
d’'una manera orientada a l'objectiu que es persegueix. Per aprendre dels
textos, el lector ha d’adoptar un paper actiu en la lectura, fent-hi inferencies,
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omplint buits i generant macroestructures i elaboracions. La implicacié en
aguestes activitats estrategiques implica tenir consciencia de I'estructura del
text i de com aix0 en facilita la comprensi6. Es important que s'utilitzi el
coneixement discursiu i tematic de manera estrategica per identificar la
informacié rellevant; per reintegrar selectivament la informaci6 textual prévia; i
per recuperar o reintegrar la informacié de la memoria a llarg termini; o bé per
fer totes tres coses alhora (Baker i Brown, 1984; Borkowski i Turner, 1990;
Korkel i Schneider, 1992). Aixo també implica una comprensio de les diverses
demandes de processament associades amb diversos tipus d’exercicis i com
s’aplica aquesta comprensio.

227. En conjunt, el coneixement cognitiu i metacognitiu que fa referéncia a I's
d’estrategies cognitives, en general, i a estrategies de lectura en particular, es
pot definir com I'activitat mental o el comportament que ajuda el lector a assolir
finalitats cognitives. Normalment, aquestes estratégies requereixen un gran
esforg, que potencialment pot ser conscient i controlable (Flavell et al., 1993).
Per exemple, es pot ensenyar un lector a generar preguntes sobre el text a
mesura que el llegeix. Aquestes preguntes son del tipus per qué, que, com,
guan i on. Quan planteja aquestes preguntes i intenta respondre-les, el lector
processa el text d’'una manera molt més activa. Altres estrategies rellevants per
a diferents finalitats de lectura son marcar de diversa manera la informacio
important del text i resumir-la posteriorment (identificar-ne les idees principals);
fer un control freqient de la comprensio i autocomprovacio; i plantejar una
diversitat d’'enfocaments per resoldre les dificultats del text (aclariment).

Mesura de la metacognicio en el procés de lectura a PISA

228. El concepte de competéncia lectora a PISA comprén una amplia varietat
de textos, contextos i enfocaments de la lectura que pretenen abastar els
diversos aspectes que fan que la lectura sigui important per als individus i les
societats del segle XXI. En comparacio, I'enfocament del concepte de
metacognicio i els items que s’han proposat per a PISA 2009 se centren
especificament en la lectura per a I'aprenentatge, és a dir, en la lectura en
I'entorn educatiu (vegeu el paragraf 36).

229. El plantejament per mesurar la metacognicio a PISA 2009 se centrara en
el coneixement estrategic dels estudiants sobre la lectura. Una persona que
utilitza una estrategia concreta de manera intel-ligent sol tenir un cert
coneixement metacognitiu d’aquesta estratégia i, en canvi, algl que no la
utilitza, probablement no tindra aquest coneixement. Dit d’'una altra manera, hi
ha una correlacié entre els fragments adequats del coneixement metacognitiu i
I'is efectiu de les estrategies. El coneixement metacognitiu €s un requisit previ
per a lI'aprenentatge reflectiu i estratégic. Per aixd, com era d’esperar, s’han
descobert les relacions coherents i significatives que s’estableixen entre el
coneixement metacognitiu, el comportament estrategic dins d’'un exercici de
processament i la memoria textual (p. ex. Baker i Brown, 1984; Borkowski i
Turner, 1990; Korkel i Schneider, 1992). Tanmateix, la relacié entre el
coneixement metacognitiu i la comprensio del text en una situacié determinada
esta condicionada per la motivacié puntual dels estudiants per llegir o invertir-hi
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esforgos.

230. Hi ha proves empiriques que mostren una correlacio entre els fragments
adequats del coneixement metacognitiu i la utilitzacio efectiva de les estratégies
corresponents, d’'una banda, i la competéencia lectora d’altra banda. Als
estudiants que van participar en l'avaluacié PISA 2000 a Alemanya, se’ls va
aplicar una eina que mesurava el coneixement metacognitiu de la comprensio
del text. Es va detectar una correlacié de r = 0,51 entre la gradacié combinada
de competéncia lectora i la mesura del coneixement metacognitiu dels
estudiants (Artelt et al., 2001). La recerca basada en l'edici6 de PISA 2003 a
Alemanya, on també s’havia inclos aquest plantejament, va mostrar una
correlacié similar entre el coneixement metacognitiu i la competéncia lectora
(Schlagmdller i Schneider, 2006). Per a PISA 2009, es proposa fer servir una
eina similar.

231. Els items estaran basats en un format i en un procediment que ja s’ha
provat amb eéxit a l'avaluaci6 PISA 2000 d’Alemanya (opcié nacional). Els
estudiants reben un seguit d’escenaris de lectura (petites vinyetes). Per a
cadascun dels escenaris, els estudiants han d’avaluar la qualitat i la utilitat de
les diferents estrategies de lectura i de comprensio del text per assolir I'objectiu
plantejat.

232. L’ordre de les estrategies per a cadascun dels escenaris proposat pels
estudiants es compara després amb una classificacié “Optima” elaborada per
experts en l'ambit del processament textual (investigadors, professors i
psicolegs educatius). La correspondéncia entre les classificacions d’experts i
d’estudiants es reflecteix en una puntuacio metacognitiva que indica el grau de
consciencia dels estudiants sobre la millor manera d’emmagatzemar la
informacié del text, d’entendre els objectius a nivell de memoria i comprensio.
Per tal d’assolir una puntuacio alta en el text metacognitiu, els estudiants han
d’activar el coneixement sobre els recursos cognitius, les caracteristiques de
'exercici i les estrategies que faciliten la comprensié i la memoritzacié
d’informacio.

233. Diversos exemples d’items metacognitius, extrets de les proves pilot,
s’inclouran a les properes edicions del marc conceptual.
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CAPI'TOL\ 6. PRESENTAR ELS RESULTATS DE LA
COMPETENCIA LECTORA

234. PISA presenta els resultats en una escala d’habilitats basada en la teoria,
gue son interpretables a nivell politic. A PISA 2000, on la lectura era I'ambit més
important d’avaluacio, els resultats de I'avaluacio de la competéncia lectora es
van resumir primer en una escala que assumeix una puntuacio mitjana de 500 i
una desviacié tipica de 100. A més d'aquesta escala, el rendiment dels
estudiants també es va representar en cinc subescales: tres subescales de
procés (aspectes): recuperacid d’informacio, interpretacié de textos i reflexi6 i
avaluacio; i dos subescales de format del text (continu i discontinu) (OCDE,
2001, 2002b). Aquestes cinc subescales fan possible comparar la puntuacio
mitjana i la distribucio entre els diversos subgrups i paisos segons els diversos
components del concepte de competéencia lectora. Tot i que hi ha una correlacio
estreta entre aquestes subescales, el fet de presentar els resultats de
cadascuna mostra certes interaccions interessants entre els paisos participants.
Alla on es donen aquestes interaccions poden examinar-se i relacionar-se amb
el curriculum i la metodologia educativa que s’ha fet servir. En alguns paisos, la
guestio pot ser en com s’ha d’ensenyar millor el curriculum actual. En d’altres,
la questié pot consistir no només en com ensenyar, sind també en qué
ensenyar.

235. Tant a PISA 2003 com a PISA 2006, en els quals la lectura era un ambit
secundari d’avaluacio i per aixo es van incloure pocs exercicis, es va elaborar
una unica escala de resultats de competencia lectora (OCDE, 2004). A PISA
2009, la lectura tornara a ser I'ambit més important d’avaluacio, tal com ho
havia estat I'any 2000. Per aix0, podem anticipar 'esquema de presentaci6 dels
resultats en una escala i diverses subescales.

236. En aquest apartat es descriu la metodologia per interpretar i utilitzar les
dades de lavaluacio. Finalment, s’expliquen breument els plans per a la
presentacié de les dades de PISA 2009.

Interpretacio i Us de les dades

Graduar els exercicis de competéncia lectora

237. Els exercicis de competéncia lectora s’elaboren i s’administren en
mostres representatives d’estudiants de 15 anys de cada pais participant per
garantir que l'avaluacié proporciona la cobertura més amplia possible de
I'ambit, tal com s’ha definit en aquest marc. Tanmateix, no es pretén que cap
estudiant respongui a tot el conjunt d’exercicis. D’aquesta manera, I'estudi ha
estat dissenyat per oferir a cada estudiant que hi participi un subconjunt del
total d’exercicis, mentre que alhora, es garanteix que cadascun dels exercicis
s’administra a una mostra representativa d’estudiants.

238. Podriem imaginar-nos els exercicis de competencia lectora organitzats al
llarg d’una successid, en termes de dificultat per als estudiants i segons el nivell

78



Consell Superior d'Avaluacio PISA 2000. items alliberats

d’habilitats necessaries per resoldre’ls correctament. El procediment que
s'utilitza a PISA per recollir aquesta successio de dificultats i capacitats
s'anomena Teoria de Resposta a I'item (TRI) (OCDE, 2002). La TRI és un
model matematic que s'utilitza per estimar la probabilitat amb qué una persona
respondra correctament un exercici determinat, extret d’un conjunt especific
d’exercicis. Aquesta probabilitat es dibuixa al llarg d'una successié que
resumeix tant la competéncia d’'una persona quant a la seva capacitat com la
complexitat d'un item quant a la seva dificultat. Aquesta successio de dificultat i
competéncia s'anomena “escala”.

Creaci6 d'un mapa d’items

239. Els exercicis de competéncia lectora que s'utilitzen a PISA varien molt
segons la situacid, el format del text, els requeriments de I'exercici i també la
dificultat. Aquesta varietat es mostrara mitjancant el que coneixem com a mapa
d’'items. El mapa d’items ofereix una representacié visual de les habilitats
lectores que mostren els estudiants en diferents punts al llarg de les escales. El
mapa conté una breu descripcio d’'un nombre seleccionat d’exercicis de
'avaluacio i el valor que se’ls assigna en I'escala. Aquestes descripcions tenen
en compte les habilitats especifiques per a les quals s’ha dissenyat I'avaluacio
de l'item, i, en el cas dels exercicis de resposta oberta, els criteris que s’han fet
servir per valorar-lo correctament. Si analitzem les descripcions obtindrem una
idea de la varietat de processos gue els estudiants han de realitzar, i també de
les habilitats que han de demostrar en diversos punts de les escales de
competencia lectora. S’elaborara un mapa (0 mapes) d’items per il-lustrar el
significat de progrés al llarg de I'escala (0 escales) desenvolupada per PISA
20009.

Nivells de competencia lectora

240. De la mateixa manera que es pren una mostra dels estudiants de cada
pais com a representacio de la poblacié nacional d’estudiants de 15 anys, cada
exercici sobre competencia lectora representa un tipus d’exercicis de I'ambit de
la competencia lectora. Per aix0, es representa la competencia en un tipus de
processament i en un tractament d’un tipus de text que els estudiants de 15
anys haurien d’haver assolit. Una pregunta evident que es desprén és la
seguent: ¢que diferencia els exercicis situats en el punt més baix de I'escala
d’aquells que se situen al mig i a la part més alta? | a més, ¢els exercicis que
es troben en punts propers de I'escala, comparteixen caracteristiques que els
fan semblants a nivell de dificultat? De manera empirica, a PISA 2000 es va
detectar que els exercicis de la part més baixa de I'escala diferien d’aquells que
es trobaven a la part més alta. Una analisi detallada de la varietat d’exercicis de
cadascuna de les subescales ens mostrara un conjunt ordenat d’habilitats i
d’estrategies de processament d’informacié. Cada exercici va ser analitzat per
identificar-hi un seguit de variables que aparentment influien en la dificultat. Es
va comprovar que la dificultat ve determinada, en part, per l'extensio,
l'estructura i la complexitat del mateix text. Tanmateix, també es va detectar
gue en la majoria d’'unitats de lectura (una unitat és un text i un seguit de
preguntes), les preguntes varien la seva dificultat al llarg de I'escala. Aixo vol dir

79



Consell Superior d'Avaluacio PISA 2000. items alliberats

gue, mentre que l'estructura d'un text contribueix a la dificultat d’'un item,
I'exercici que el lector ha de realitzar amb aquest text (definida per la pregunta o
per instruccions), interactua amb el text i n'afecta la dificultat global. S’han
identificat un seguit de variables que poden influir en la dificultat dels exercicis
de competencia lectora, incloent-hi la complexitat i la sofisticacio dels processos
mentals inherents a I'aspecte de I'exercici (recuperar, interpretar o reflexionar),
la quantitat d’informacié que el lector ha d’assimilar i la familiaritat o especificitat
del coneixement que ha d’aplicar el lector tant des de dins com des de fora del
text. En un intent per captar la progressio i la dificultat de PISA 2000, I'escala de
la competencia lectora i cadascuna de les subescales es van dividir en cinc
nivells diferents:

Nivell Punts obtinguts
en I'escala PISA
5 Més de 625
4 de 553 a 625
3 de 481 a 552
2 de 408 a 480
1 de 335 a 407
Per sota | Menys de 335
del nivell 1

241. Les comissions d’experts van considerar que els exercicis de cada nivell
de competencia lectora compartien moltes caracteristiques i requeriments i
diferien de manera sistematica dels textos dels nivells més alts o0 més baixos.
Com a resultat d’aixd, aquests nivells son una manera util d’explorar la
progressio de les exigencies de la competéncia lectora dintre de I'escala i de
cada subescala.

242. S’espera que aquests nivells, tal com es van definir per a PISA 2000, es
mantindran en I'escala per a I'analisi de tendéncies. Per a PISA 2009, els items
nous ajudaran a millorar les descripcions dels diversos nivells de rendiment.
Cada nivell no només representa una gamma d’exercicis i les habilitats i
coneixements que s’hi associen, sind que també representa una varietat de
competéncies manifestades pels estudiants. Com comentavem anteriorment,
els nivells de competéncia lectora es van establir en un principi per representar
un conjunt d’exercicis amb caracteristiques comunes. Aguests nivells també
comparteixen propietats estadistiques. L’estudiant mitja de cadascun dels
nivells pot resoldre un exercici mitja d’aquest nivell en el 62% del temps. A més,
'abast de cada nivell es determina per I'expectativa que un estudiant del punt
més baix de cada nivell obtindria una puntuacid6 del 50% en una prova
hipotética consistent en items aleatoris d’aquest nivell.

243. Com que la gradacié de competéncia lectora representa una progressio
del coneixement i de les habilitats, els estudiants d’'un nivell determinat no
només demostren tenir els coneixements i habilitats propies del seu nivell, sind
també les competencies associades als nivells més baixos. Per aixo, el
coneixement i les habilitats que es pressuposen a cadascun dels nivells formen
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i inclouen les competéncies establertes pels nivells inferiors. Es a dir, un
estudiant del nivell 3 de l'escala de competencia lectora no només és
competent en els exercicis del nivell 3, sind també en els de nivell 1 i 2. Aixo vol
dir també que els estudiants dels nivells 1 i 2 assoliran I'item mitja del nivell 3
en menys del 50% de les ocasions. Dit d’'una altra manera, obtindran una
puntuacio inferior al 50% en una prova composta per items del nivell 3.

244, Com gque el capdamunt de I'escala de competéencia lectora és il-limitat,
probablement hi ha certa incertesa sobre els limits superiors de les capacitats
dels estudiants extremadament competents. Tanmateix, podem afirmar amb
forca seguretat que aquests estudiants sén capacos de realitzar exercicis del
nivell més alt de competéncia. Hi ha diverses questions relacionades amb els
estudiants que es troben al punt més baix de la gradacié de competéncia
lectora. Tot i que es pot mesurar la competencia lectora dels estudiants que se
situen per sota del nivell 1, no és possible descriure aquesta competencia. El
nivell 1 comenca amb 335 punts, tot i que s’estima que un percentatge
significatiu d’estudiants de cada pais es troba per sota d’aquest punt de I'escala.
Tot i que només un dels exercicis de la primera edicié6 de PISA tenia un valor
inferior a 335 punts en 'escala, no seria correcte afirmar que els estudiants amb
rendiment inferior al nivell 1 no tenen cap mena de competencia lectora o sén
totalment analfabets. A I'hora de crear material nou per a PISA 2009, es fara un
esfor¢ per desenvolupar aquells items que mesuren les habilitats de lectura i
comprensioé situades per sota del nivell 1 actual. La intencio és descriure en qué
consisteixen aquestes habilitats i comprensions i, possiblement, definir un o
diversos nivells per sota del nivell 1 (Vegeu els paragrafs anteriors als 158-159.)

Comunicacio dels resultats de PISA 2009 sobre laco  mpeténcia lectora

245. El nou marc conceptual per a la competencia lectora estén I'abast de
'ambit per incloure-hi tant textos impresos com electronics. D’aquesta manera,
la informacié sobre els resultats esdevé una mica més complexa. Sera
important mantenir tant I'escala original com les subescales per mesurar les
tendéncies basades en textos impresos. Seran les mateixes escales que es van
utilitzar per informar de les dades de PISA 2000 i seran rellevants per a tots els
paisos participants. Per als paisos que decideixin incloure I'avaluacio de textos
electronics es crearan escales addicionals, i per aquest motiu s’iniciara una
nova linia de tendencia. Es proposa construir una escala global de competencia
lectora de PISA que combini la informacié de les avaluacions de la competéencia
lectora en suport escrit i en suport electronic (considerant que les analisis
ajuden a crear aquesta mena de compost) que representi plenament I'ambit, tal
com s’ha descrit en aquest document. També hi poden haver subescales que
es basin en un nombre de caracteristiques comunes als exercicis impresos i
electronics i una escala basada tan sols en els exercicis d’ERA.

Comunicacio dels resultats de competéncia lectora e n suport imprés

246. La taula 10 presenta les dades de les tendéncies PISA 2000-2009 per
facilitar el debat sobre les escales proposades i les subescales per a la lectura
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impresa. S’enumeren les cel-les de I'1 al 5 per facilitar la discussid. S’ha de tenir
en compte que cada exercici es classificara tant segons I'aspecte com segons
el format del text.

Taula 10 — Comunicacio6 dels resultats sobre els mec anismes de lectura
impresa

Aspectes Acces i recuperacio 1
(anteriorment denominat recuperacio
d’informacid)

Integracio i interpretacio 2
(anteriorment denominat interpretacié de textos)

Reflexid i avaluacio 3
(anteriorment denominat reflexio i avaluacio)

Format del text Continu

Discontinu

Mixt

N (oo~

Multiple

247. Les cel-les amb els numeros 1, 2 i 3 representen els grups d’exercicis
classificats segons l'aspecte. Aquestes tres cel-les inclouen la totalitat dels
exercicis de la lectura impresa. S’elaborara una escala composta (1+2+3) per
descriure el rendiment assolit en la totalitat dels items impresos i se n’extrauran
subescales basades en els exercicis per a cadascun dels aspectes (subescales
independents basades en els nimeros 1, 2 i 3).

248. Les cel-les amb els numeros 4 i 5 representen els exercicis classificats
com a continus i discontinus, respectivament. S’extrauran subescales de
'escala general (1+2+3), basades en aquests dos formats de text. Un petit
nombre d’exercicis es classificara com a mixt o multiple, segons el format del
text. Aquests exercicis es troben representats a les cel-les 6 i 7. Degut al
nombre relativament petit d’exercicis, no s’intentaran elaborar subescales
basades en aquests formats nous. Per aixo, els exercicis mixtos i multiples no
s’inclouran en les subescales de format del text, tot i que formaran part de
I'escala general del suport impres i de les subescales d’aspecte.

249. L’escala general es basa en els numeros 1+2+3 i les subescales 1, 2, 3,
4 i 5 s’equiparen amb les escales i subescales elaborades per a PISA 2000.
D’aquesta manera formaran la base per informar dels resultats de la tendencia.
Cal tenir en compte que, tot i que tinguin noms diferents, les subescales
d’aspecte seran comparables directament amb les subesacles d’aspecte que es
van analitzar a PISA 2000.

Comunicacio dels resultats de competéncia lectora e n suport impres i
electronic

250. Per als paisos que apliguen l'opcié internacional ERA, es pretén
desenvolupar una varietat addicional d’informes, que permetran que aquests
paisos puguin interpretar els resultats obtinguts en la lectura electronica i la
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impresa de la manera seguent: per separat; comparant 'una amb l'altra; com a
ambit anic i integrat. Cal destacar que aquestes opcions d’informacié dels
resultats, descrites amb més detall més endavant, només son propostes. Al
final, els resultats que es puguin informar de manera solida dependran de si les
dades ofereixen prou credibilitat.

251. Alataula 11 es representen els components de I'avaluacio de la lectura
impresa i electronica, que poden combinar-se de maneres diferents per formar
escales i subescales.

Taula 11 — Comunicacio dels resultats sobre els mec  anismes de lectura
impresa i electronica

Aspectes Lectura impresa Lectura electronica
Accés i recuperacio 1 8
Integracio i interpretacio 2 9
Reflexié i avaluacio 3 10
Complex 11

252. Les cel-les 1, 2 i 3 representen el mateix conjunt d"items numerats de I'1
al 3 a la taula 10. Les cel-les 8, 9 i 10 representen el conjunt d’items de 'ERA
responsables de la classificacido segons un aspecte Unic: acces i recuperacio,
integracio i interpretacio o reflexié i avaluacié. La cel-la amb el nimero 11
representa els exercicis complexos de lectura electronica: aquells que
combinen tots tres aspectes de manera indivisible (vegeu el paragraf 140 i
seguents).

253. A banda de l'escala composta (impresa) i de les cinc subescales
(impreses) descrites a I'apartat anterior, en els paisos que hagin triat I'opcié
internacional de 'ERA s’analitzara la construccié de les escales segients:

— Una escala composta sobre la lectura electronica (8+9+10+11);

— Tres subescaless d'aspecte entre diferents suports; cadascun
incorpora dades del rendiment assolit en els exercicis impresos i
electronics:

i. escala d’accés i recuperacio: 1+8
ii. escala d'integracié i interpretacio: 2+9
iii. escala de reflexi6 i avaluacio: 3+10;

— Una escala composta dels dos suports que incorpori la totalitat
dels exercicis de [lavaluacio impresa i de [I'ERA
(1+2+3+8+9+10+11).

254. Encara s’ha de constatar si és valid des del punt de vista psicometric el
fet de construir les escales i les subescales d’aquesta manera. L'elaboraci6 de
de l'escala i les subescales depén del suport empiric que es doni a la hipotesi
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gue hi ha una correlacié alta entre la competéncia en la lectura impresa i en
I'electronica i en cadascun dels aspectes de la lectura a través dels dos suports.

255. No esta previst construir subescales per a la lectura electronica
independentment de la lectura impresa, perque s’espera que hi hagi massa
pocs items a 'ERA com per basar-hi una subescala significativa.

Resum

256. Una preocupacié essencial del projecte PISA és donar informacié als
responsables politics sobre les tendencies al llarg del temps. En aquest sentit,
I'analisi d’'una tendéncia ha de tenir un paper prioritari en qualsevol comunicacié
de resultats, cosa que a PISA 2009 queda garantida mitjancant I'elaboracio
d’'una escala i de subescales basades del tot en la lectura impresa. S’elaborara
un conjunt d’escales diferent per informar dels resultats de 'ERA i, sempre que
sigui possible, per informar sobre els resultats combinats de les avaluacions
escrita i electronica per, d'aquesta manera, establir una base per a les noves
linies de tendéncia de cara als cicles futurs. Mitjangant I'anticipacié d’un ventall
d’'opcions per informar dels resultats, el marc conceptual i l'avaluacio
OCDE/PISA per a la competéncia lectora ha estat dissenyat per oferir una
mostra de dades capac¢ d’informar amb detall els responsables politics, els
educadors i els investigadors.

257. El concepte de competéncia lectora que hem descrit en aquest document
conserva la majoria de principis i caracteristiques operatives del primer cicle de
PISA, alhora que introdueix noves perspectives sobre la competéncia lectora.
Una novetat important és la inclusié de components no cognitius en la definicio i
la descripcid6 de la competencia lectora per a PISA 2009. La idea de
competéncia lectora a PISA, per tant, va més enlla d’'una simple analisi de la
capacitat d’'un estudiant per descodificar i comprendre la informacio literal. La
competeéncia lectora a PISA implica també una comprensio, un Us, una reflexié i
una implicacio en els textos escrits, tant per assolir fites individuals com per
participar com a ciutadans actius en la societat.
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