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Resum

El present treball proposa un estudi qualitatiu a través d’una activitat de comprensio lectora i d’'un
guestionari d’habits lectors a estudiants de diferents cursos —1r d’'ESO, 3r d'ESO i 1r de batxillerat-
del mateix centre educatiu i de tres entrevistes a docents per a observar com perceben la ironia d'un
text literari els estudiants. Els resultats demostren que la capacitat d'interpretacié de la ironia resulta
un punt feble en les competéncies, relacionades amb les dimensions literaries i de comprensio lec-
tora, dels cursos de 1r i 3r d'ESO, i mostren, en canvi, un cert domini d’aquestes competéncies a 1r
de batxillerat. Com a consequiéncia, el treball proposa algunes actuacions i orientacions didactiques
dirigides als docents per a treballar la ironia a I'aula.

Paraules clau

Ironia, interpretacio, reflexid, secundaria, aprenentatge, literatura, comprensié lectora.

Recepci6 original: 24 de novembre de 2020
Acceptacio: 18 de febrer de 2021
Publicacio: 1 de juliol de 2021

Introduccio

En el context educatiu és ben sabut que I'observacié activa i I'analisi dels processos
d’aprenentatge dels estudiants és un element clau a I'hora de poder determinar I'eficacia
i la viabilitat de la tasca docent. Per tant, fixar-nos en els nostres alumnes ens pot donar
moltes pistes d'allo que els professors fem reeixidament i dels ambits on cal intervenir
per a aconseguir una millora. Precisament, fou en una de les sessions de I'assignatura de
Formacio Literaria, Lectura i Educacié del Master Universitari de Formacio del Professorat
d’Educacié Secundaria Obligatoria que es posa sobre la taula una de les mancances de
I'alumnat a I'hora de treballar la literatura a l'aula, fet que, de seguida, sorgi un interés
especial atesa l'estreta relacié que mantenia la problematica assenyalada amb la branca
literaria en la qual havia recercat préviament: com s’havia traslladat la caracteristica ironia
dels relats breus de Quim Monzé a El perque de tot plegat al seu homonim cinematografic
(Traver, 2019). Aixi doncs, la inquietud per a I'elaboracié d’aquest treball sorgeix de la
perceptible preocupacié d'alguns docents del fet que als adolescents d'avui en dia els
costa percebre i interpretar les expressions irdbniques i satiriques que apareixen als relats
literaris.
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De fet, aixi mateix ho han expressat alguns docents a la premsa. Per exemple, Pamies
(2018, p. 1) explica que aquesta problematica esta precisament sobre la taula en algunes
de les converses quotidianes amb professors amb forca anys d’experiéncia: «[els profes-
sors] estan d’acord que els alumnes cada vegada tenen menys comprensio lectora i que
estan perdent la capacitat de detectar la ironia, les referencies i les intencions del que
llegeixen». Malgrat que, confessa, es tracta d’'una generalitzacid, I'autor atribueix aquesta
mancanca a «la immediatesa, que [...] obliga els alumnes a viure en una competicié im-
plicita que estableix que qui reacciona més rapid és més popular o tecnologicament
avancat i que afecta la construccié del criteri». En un moment en el qual la gran part de la
lectura de I'alumnat és a través de les pantalles, Pamies assegura que la ironia i les refe-
rencies son les primeres victimes, ates que requereixen una predisposicié de degustacio
que la tecnologia dificilment estimula (Pamies, 2018, p. 1). De fet, Royo ja fa eémfasi
d’aquesta mena de cultura de laimmediatesa en la qual vivim: «Si nosotros vamos rapido,
nuestros hijos, nuestros alumnos, mas, pese a que su ritmo es en realidad mucho mas
pausado. Pero no les permitimos el sosiego. Los sobreestimulamos y obstaculizamos su
capacidad de asombro» (Royo, 2017, p. 96-97).

Larregola, per la seva banda, s'aventura a afirmar que «la ironia se’ns mor» (2019, p.
1). El professor assegura que la propia experiéncia li fa lamentar I'abséncia de la ironia, el
sarcasme i els dobles sentits entre els alumnes de secundaria i batxillerat: «<Els alumnes
entenen a la perfeccio allo que esta escrit, perd fracassen en desxifrar alldo que no esta dit
explicitament» (Larregola, 2019, p. 1). A diferéncia de Pamies, Larregola atribueix aquesta
problematica a la pérdua de tabus socials que fan que avui dia «perdem els camuflatges»
lingUistics que poden convidar a I'Us de la ironia i al fet que es treballa amb els alumnes
una comprensio lectora excessivament planera, endolcida i adequada a la seva edat:
«sembla com si avui dia els textos per a infants i joves donessin per descomptada la seva
inutilitat lectora, la seva total dependéncia de la literalitat» (Larregola, 2019, p. 1).

Per tant, el primer objectiu del treball és analitzar com es percep i s'interpreta la ironia
literaria durant I'etapa adolescent amb la finalitat d’esbrinar si representa un punt feble
en les competencies relacionades amb les dimensions literaries i de comprensié lectora
dels estudiants. Per fer-ho, s’ha dut a terme un estudi consistent en una activitat de com-
prensio lectora en alguns cursos d’'ESO i Batxillerat d'un centre public de secundaria de la
comarca de la Garrotxa amb aproximadament uns 900 alumnes, repartits entre les etapes
d’ESO, Batxillerat i Cicles Formatius. En consequéncia, i per tal de contextualitzar els re-
sultats, els objectius secundaris sén coneixer els habits lectors dels estudiants per poder-
los relacionar amb la seva capacitat d’interpretacio de la ironia, descobrir el punt de vista
del professorat pel que fa a la capacitat lectora i interpretativa dels alumnes i, per ultim,
investigar com es presenta la percepcié i interpretacié de la ironia en tres cursos diferents
—-1r d'ESO, 3r d’'ESO i 1r de Batxillerat- per tal de comprovar si es produeix una evolucié
positiva de les capacitats descrites. A partir dels resultats obtinguts, aquest estudi pretén,
com a segon objectiu, determinar algunes orientacions i actuacions academiques utils i
a tenir en compte per al docent a I'hora de treballar la ironia literaria a I'aula.

Aixi doncs, el contingut d’aquest treball hauria de respondre a les seguients pregun-
tes: com és percebuda i interpretada la ironia literaria en I'etapa de I'adolescéncia dels
estudiants del centre en qliestio? De quina manera es relacionen o no els seus habits lec-
tors amb la seva capacitat interpretativa de la ironia? Com perceben els professors del
centre la capacitat lectora i interpretativa dels estudiants? Com es presenta la capacitat
interpretativa i perceptiva de la ironia en els estudiants de 1r d’'ESO? | en els de 3r d'ESO?
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| en els de 1r de Batxillerat? Hi ha cap mena d’evolucié positiva de les capacitats al llarg
dels cursos? Per tant, quins factors cal tenir en compte i quines estratégies pot emprar el
docent a I'hora de treballar la ironia a I'aula?

Fonamentacio teorica

Abans d’entrar en la discussio sobre la hipotesi que representa la base d’aquest estudi -
als alumnes els costa percebre i interpretar la ironia textual-, fora bo plantejar-se qué
entenem per ironia i quines son les diverses concepcions que en tenen alguns estudiosos.
A continuacié, s'analitzara el paper que avui en dia té 'ensenyament-aprenentatge de la
ironia a les aules.

Qué entenem per ironia?

Barreras exposa la definicié que més s'acosta a la percepcio general: «se entiende que la
ironia ocurre en el contraste entre aquello que se hace o dice y el mensaje que realmente
se quiere transmitir» (2001, p. 245). Es a dir, un enunciat irdnic és aquell que expressa el
contrari d’allo que precisament es vol comunicar. De fet, sovint la ironia és percebuda
com una figura retorica i, si bé aquesta afirmacio és certa, les possibilitats que ens ofereix
aquest recurs linguistic van molt més enlla:

Sipensamos[...] que muchas[...]figuras son convencionalmente usadas, llegamos a la conclusién de que

la metafora, la metonimia y la ironia [...] no son sélo un elemento del lenguaje, ni simples artificios litera-

rios que se utilizan en la poesia o la literatura en general, sino que son fenémenos que residen en nuestro

sistema conceptual y se utilizan con una clara intencién comunicativa aunque el hablante no siempre sea
consciente de ello. (Villarubia, 2010, p. 29)

Ara bé, la ironia, entesa com un recurs comunicatiu, no és ni universal ni unidireccio-
nal i, conseglientment, per tal que sigui efectiva fa falta un context linglistic adequat, la
participacio implicita de I'emissor i del receptorila capacitat d'interceptar-laiinterpretar-
la:

La ironia pertenece al dmbito de la pragmatica en cuanto que se percibe en unas situaciones concretas, y

que depende de la intencién de la persona que emite el enunciado irénico, pero también en gran medida
de la capacidad de descodificar el mensaje por parte del oyente o lector. (Villarubia, 2010, p. 29)

Per tant, el context en el qual s'utilitza la ironia és imprescindible per a la seva optima
interpretacio. Probablement, per tant, I'emissor sera més propens a percebre i compren-
dre la ironia en un text si comparteix el mateix context sociocultural que I'emissor. Con-
trariament, el text irdnic «se puede entender literalmente de forma inocente por el lector
que no percibe esa ironia» (Barreras, 2001, p. 248). Per tant, un relat que presenti ironia
sempre tindra un significat doble: el literal i innocent i, per altra banda, I'ironic, el qual
sera apreciat pel bon lector.

Pel que fa als trets caracteristics d'un text per tal que pugui ser identificat com a ironic,
Barreras assegura que «las evidencias que se pueden encontrar en el texto, que transpa-
rentan su caracter irénico, no pueden ser otras, contenido aparte, que las estructuras nar-
rativas y linguisticas» (Barreras, 2001, p. 248). Per tant, més que no pas en el contingut,
hom s’ha de fixar en la forma d’escriptura del text en qliestid. En concret, Ballart especifica
sis condicions imprescindibles que hauria de satisfer tota ironia per ser considerada com
atal:

1) un domini o camp d'observacié; 2) un contrast de valors argumentatius; 3) un determinat grau de dissi-
mulacié; 4) una estructura comunicativa especifica; 5) una coloracié afectiva; i 6) una significacié estetica.

Temps d’Educacid, 61, p. 155-181 (2021) Universitat de Barcelona 157

BLIEPUNDIS 3P SIURIPN1SD U BLIRISY| BIUOJI | 3P O1de1aidiaiul e




Laura Traver i Planella i Mariona Casas Deseuras

Vull dir amb tot aixd que només quan hi concorrin aquests sis factors podrem dir amb propietat que el
text s'adapta a una figuracié de caracter ironic. (Ballart, 1992, p. 8)

Cal fer notar que, en efecte, cap de les sis condicions es refereix directament al con-
tingut i, per tant, una bona comprensio literal del text no és en absolut suficient per a
dominar les arts de la ironia. Caro, Camargo i Uribe (2018), per la seva banda i a tall de
validacié i concrecié de les idees exposades per Ballart, corroboren la diversitat de varia-
bles i de condicions que s’han d’ajuntar per donar lloc a una optima comprensié de la
ironia. Per tant, la ironia no només és complexa d’interpretar sind que, a més, demanda
al receptor un bagatge cultural ampli:

Conocimiento enciclopédico general, conocimiento enciclopédico especifico sobre el interlocutor, cono-

cimiento de sucesos o acciones que han ocurrido hacer relativamente poco tiempo, enunciados previos,

comunicacion no verbal vocal, elecciones Iéxicas o gramaticales, informacién proveniente del entorno fi-
sico que rodea a los interlocutores. (Caro, Camargo i Uribe, 2018, p. 106)

L’ensenyament-aprenentatge de la ironia a l'aula

Un cop delimitada la complexitat que implica el terme, vegem de quina manera és trac-
tada la ironia en el curriculum educatiu actual. El primer que cal remarcar és que el terme
ironia no apareix de manera explicitada com a contingut especific d’aprenentatge ni en
la Llei 12/2009 d’Educacié ni en el Decret 187/2015. Ara bé, I'Gs i el coneixement dels
procediments relacionats amb la ironia es podrien relacionar amb una de les finalitats del
curriculum, plasmades en l'article 52 de la Llei 12/2009: «Aconseguir que els alumnes ad-
quireixin unes bones habilitats comunicatives, una expressié i comprensio orals, una ex-
pressié escrita i una comprensid lectora correctes i el domini dels nous llenguatges»
(2009, p. 28). Pel que fa al Decret 187/2015, i malgrat que tampoc s’expliciti la ironia, po-
dem trobar diverses competéncies i continguts relacionats amb I'ambit comunicatiu que
poden implicar-la. En aquest sentit, en el marc de la competéncia en comprensio escrita,
s'accentua la importancia de saber emprar tres processos fonamentals en la comprensio
i interpretacioé dels textos: la lectura literal, la lectura interpretativa o inferencial i, per ul-
tim, la lectura reflexiva o valorativa, «que implica posar en funcionament els coneixe-
ments externs del text i previs del lector, requereix saber desenvolupar una comprensioé
global del text, integrar i deduir-ne la informacié no explicita» (2015, p. 23), processos
que es comparteixen amb la comprensié de la ironia. El mateix succeeix amb les compe-
téncies en comunicacio oral, on apareix la importancia de «valorar de manera critica i ra-
onada els continguts i els proposits dels textos orals» (2015, p. 29) i, com a continguts
clau, els processos de comprensié oral, la pragmatica, els elements de la comunicacié i
els elements d'estil. Pel que fa a la dimensio literaria, s'apunta com un dels continguts
clau la lectura i la comprensié de textos pel que fa a I'estructura, els aspectes formals, els
recursos estilistics i retorics (2015, p. 35).

Amb relacié als continguts clau pel que fa als diferents nivells i que poden tenir a
veure amb els processos de comprensié de la ironia, a tots quatre cursos de secundaria
apareixen, en la dimensié de comprensio lectora, les estrategies de comprensié lectora:
la intencié comunicativa i I'actitud del parlant, les inferéncies i el contrast amb els conei-
xements propis (2015, p. 42). En la dimensio literaria, dins les estrategies i técniques per
analitzar i interpretar el text literari abans, durant i després de la lectura, hi apareixen els
recursos estilistics i retorics, dels quals se n‘especifiquen I'anafora, la metafora, la meto-
nimia, el simil, I'antitesi, I'hipérbaton, la hipérbole i 'enumeracié (2015, p. 42). A segon
curs s’hi afegeix el paral-lelisme (2015, p. 42), a tercer curs; I'al-literacié, el pleonasme, la
paradoxa, I'asindeton i el polisindeton (2015, p. 54) i, per ultim, a quart curs s’hi sumen el
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quiasme, la sinestésia i I'al-legoria (2015, p. 60). Per altra banda, no és fins a tercer curs
quan, en el bloc transversal de coneixement de la llengua i en I'apartat de pragmatica, hi
apareixen per primer cop els elements de comunicacioé i les funcions del llenguatge
(2015, p. 55), continguts que queden també plasmats a quart curs. De fet, és precisament
en el bloc de pragmatica de la llengua, segons la visié de Villarrubia, on millor s'encabiria
I'ds de la ironia, atés que, com s’ha comprovat, es tracta d'un recurs comunicatiu que re-
sideix en el nostre sistema conceptual de parla i que va molt més enlla d’'una simple figura
retorica (2010, p. 29).

Mentre que el Decret 187/2015, tal com hem comprovat, no cita en cap moment la
ironia, si que hi té cabuda en el document de Competeéncies Basiques de 'Ambit Lingdiistic.
Paradoxalment, apareix en les competéncies 7 i 9, relacionades amb la llengua oral. En
concret, el terme és citat en les orientacions metodologiques per al treball a I'aula de la
comprensio oral: «el docent pot proposar [treballar la llengua oral] a partir de 'observacio
dels sentits figurats, sobretot I'Us de la ironia» (2015, p. 35). A més, també apareix com un
parametre en les orientacions d’avaluacié de les competéncies en llengua oral 791, con-
cretament, en l'indicador del nivell 3 -és a dir, en la indicacié que atorgaria a I'estudiant
la qualificacié més alta— de la seglient manera «capta la ironia, els dobles sentits» (2015,
p. 35) i «<expressa sentiments i sentit de 'humor amb ironia sense ofendre» (2015, p. 41),
respectivament. La ironia també fa acte de preséncia en la competéncia 11, relacionada
amb la dimensio literaria i, en concret, amb «expressar, oralment i per escrit, opinions
raonades d’obres literaries, tot identificant géneres, i interpretant i valorant els recursos
literaris dels textos» (2015, p. 49). Tal com passa en el cas anterior, apareix en les orienta-
cions d’avaluacié i en l'indicador de nivell 3 de la rdbrica a partir del segiient parametre:
«Interpreta i valora criticament I'Us dels recursos estilistics: metafora, ironia, simbol...»
(2015, p. 51).

S’ha comprovat, per tant, que la ironia apareix molt timidament en els documents
prescriptius educatius i que ho fa d’'una manera ambigua i vaga, atés que no representa
un contingut especific d'una dimensié en concret i s'hi troben traces en diferents grups
competencials: comprensié escrita i oral, produccio escrita i oral, dimensio literaria, bloc
transversal de coneixement lingliistic, etc. Aquest fet, per una banda, no fa més que cor-
roborar que la ironia forma part de la competéncia comunicativa en general i que no és
tan sols un recurs retoric textual i, per I'altra banda, explica el fet que no hi ha unes direc-
trius o objectius clars pel que fa al treball d’aquest recurs linguistic a I'aula que poden fer,
com a consequiéncia, que es toqui d’'una manera molt superficial o que, directament, no
se li dediqui un temps especific.

De fet, la majoria d’estudiosos de la ironia estan d’acord amb la importancia d’enca-
bir-la com a forma comunicativa en el dia a dia de I'activitat educativa:
El acto de habla indirecto y con valor irénico es recurrente como forma comunicativa y también ha de ser

aprendido por el alumno para poder entender realmente qué ocurre en su entorno, al igual que el uso 'y
violacién de las maximas conversacionales. (Roca, 2009, p. 754)

Malgrat aixo, pero, cal tenir en compte que, per a I'alumnat, ni la comprensio lectora
ni la percepcié de la ironia sén tasques senzilles i, per tant, requereixen ser ensenyades i,
sobretot, practicades l'aula: «a diferencia de otros sentidos no literales, el lenguaje figu-
rado requiere mas esfuerzo inferencial» (Zamorano, 2015, p. 42). S6n, per tant, nombro-
sos i diversos els factors que intervenen en la percepcié i interpretacié de la ironia. Barre-
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ras assegura que «el proceso de la comprensién de la ironia tiene que ver con el descu-
brimiento de la/s implicatura/s que aparece/n en el texto» (Barreras, 2001, p. 247), ente-
nent les implicatures com els significats extra que podem deduir a partir d’aquell buit
que es crea entre un sentit obert i la intuicié pragmatica, i que poden tenir lloc en el co-
mentari dels personatges o en el comentari de I'autor. Barreras recalca la dificultat i el
temps que pot requerir el domini d’aquestes implicatures per part del receptor -en
aquest cas, els nostres alumnes-:

En el caso de la comprensién de la ironia debemos tener presente las presuposiciones dadas por conocidas

por parte del enunciador y las implicaturas que hayan podido aparecer en lo ya dicho por éste, asi como

los conocimientos unidos a cualquier concepto de las presunciones que se vean asociadas a los conocimi-

entos ya unidos al propio contexto. Todo esto puede significar un gran esfuerzo de procesamiento por

parte del receptor, asi como la necesidad del tiempo suficiente para el procesamiento de datos. (Barreras,
2001, p. 248)

Un altre dels factors que influeixen és la comprensié de la intencionalitat de I'autor.
Barreras comenta que aix0 «se evitaria si el enunciador utilizara suficientes evidencias
que hicieran inferir el caracter irénico del mensaje» (Barreras, 2001, p. 247). Ara bé, cal
tenir en compte que I'éxit de la comunicacié depén, en part, de I'habilitat del receptor
d’inferir la intencié ironica de I'anunciador.

Un buen nimero de lectores pasaron por alto la intencién irdnica del autor y tropezaron con la construc-

cién del texto base, por lo que se adhirieron, mas bien, a algun detalle del cédigo de superficie y juzgaron,
a priori, desde el marco situacional, amparados por sus conocimientos previos. (Caro, 2017, p. 113)

Aixi doncs, quan el receptor no compren la intencionalitat del text, pot succeir el ma-
teix que en el cas dels lectors que formaven part de I'estudi de Caro, consistent en |'analisi
dels comentaris dels lectors sobre textos ironics. Ara bé, la percepcid i interpretacio de la
ironia, perd, van més enlla de la capacitat lectora de I'alumne: Zamorano afirma que es
requereixen, tal com hem comprovat i asseguren Caro, Camargo i Uribe, uns certs conei-
xements previs i un bagatge cultural i social prou ampli per poder-la interceptar:

El papel del contexto en la comprensién de la ironia seria crucial, puesto que el esfuerzo cognitivo necesa-

rio hasta llegar a determinar el significado irénico implicito puede verse reducido significativamente si el

oyente dispone de las suficientes fuentes de informacién contextual, de modo que la cantidad de esfuerzo

cognitivo necesario dependera del tipo de informacién manifiesta procedente de una o varias fuentes
activadas simultaneamente. Cuando la cantidad de informacion manifiesta disponible sea insuficiente, los

hablantes pueden incluso no darse cuenta del significado irénico intencionado del hablante. (Zamorano,
2015, p. 47)

Roca, per la seva banda, corrobora I'afirmacié de Zamorano i afegeix que la compren-
sio de la ironia no depén exclusivament del domini linguistic dels aprenents:
En la ironia intervienen elementos puramente linguisticos y pragmaticos, interrelacionados todos dentro

del dmbito cultural. Si bien la ironia es un fenédmeno linglistico, su uso es cultural, asi como el objeto
tematico ironizable y los valores que tienen. (Roca, 2009, p. 757)

Mal que ens pesi, dificilment podrem incidir a curt termini amb el bagatge cultural de
I'alumnat per tal que comprengui millor la ironia. Ara bé, com a professors de llengua
seria positiu dur a terme un acompanyament dirigit a la deteccio, reflexio i interpretacio
dels recursos ironics com a mitja per encarar i dominar l'activitat comunicativa quotidi-
ana i, per tant, facilitar la finalitat socialitzadora de I'educacié.

Metodologia

L'objectiu del treball és analitzar com es percep i s'interpreta la ironia literaria durant
I'etapa adolescent. La intencio, per tant, era obtenir les dades més genuines possibles,
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respectant aixi la visid de cada estudiant en relacié amb la comprensié textual. Es per
aquest motiu, doncs, que s’ha emprat una metodologia qualitativa en tots els processos
de recollida de dades per a I'elaboracié d’aquest treball. En concret, la recerca parteix de
tres tipus de dades diferents, totes elles qualitatives, inferencials, interpretatives i reflexi-
ves, que s’especificaran a continuacio.

El gruix principal d’'informacio s’ha extret a partir d’'una activitat de comprensié lec-
tora i d'un questionari sobre habits lectors adrecats als estudiants. La manera més reei-
xida per comprovar de primera ma el grau de percepcio, interpretacié i comprensié de la
ironia dels alumnes d’un text no era altra que, precisament, mitjancant una activitat de
comprensié lectora d’un relat potencialment irdnic. Es per aquest motiu que se’ls dema-
nava que llegissin un relat breu i responguessin sis preguntes relacionades amb la pre-
missa que no hi havia respostes correctes ni incorrectes, siné que el que es valorava era,
per sobre de tot, una interpretacio personal del text i de les respostes proporcionades. A
partir d’aquesta activitat es pretenia, per tant, observar I'habilitat dels alumnes a I'hora
de respondre diferents tipologies de preguntes que requerien els tres processos fona-
mentals en la comprensid i interpretacio dels textos —a partir de dues preguntes de res-
posta literal, dues que requerien una resposta inferencial i dues que demandaven més
reflexio per part de I'aprenent- amb la finalitat de comprovar quines responien amb més
facilitat i, com a conseqiiéncia, observar com era percebuda la ironia.

Posteriorment a la realitzacié d’aquesta activitat, s'adjuntava en I'dltima cara de I'im-
preés un questionari amb deu preguntes de resposta breu i oberta sobre els seus habits
lectors, sobre que creien que era la ironia i com es podia detectar i sobre les preguntes
que els havien semblat més facils i més complicades. Aquest qliestionari calia fer-lo al
final i respectar 'ordre establert de resposta per tal que les preguntes sobre habits lectors
o sobre laironia no els condicionessin a I’hora de realitzar la comprensié lectora. L'objec-
tiu d'aquest quiestionari era poder col-lacionar les respostes dels alumnes dels seus habits
lectors amb les respostes de la comprensio lectora per comprovar si, realment, I'habit de
lectura condicionava en la interpretacié de la ironia.

Totes dues activitats es van dur a terme amb les mateixes condicions —és a dir, a partir
delalectura del mateix textila resposta de les mateixes preguntes de comprensié lectora
i sobre els seus habits lectors— a tres grups-classe diferents: un grup de 1r d’ESO, un grup
de 3r d’'ESO i un grup de 1r de batxillerat, amb la finalitat d’'observar la diferéncia entre
les respostes i, per tant, comprovar si es duia a terme una evolucié creixent i gradual de
la qualitat de les respostes a mesura que augmentava, paral-lelament, I'edat de l'apre-
nent.

L'altra part de la informacio del treball s’ha extret del contingut d’entrevistes, estruc-
turades i de resposta oberta, a tres professors en les quals se’ls preguntava sobre la seva
propia visio de la percepcioé de la ironia dels aprenents i sobre les causes que creien que
hi influien. L'objectiu d’aquestes entrevistes és poder contrastar la realitat plasmada a
través de les comprensions lectores i els questionaris d’habits lectors amb la percepcié
dels professors per tal de veure si coincidien.

Participants

En total, s’ha comptat amb la participacié de 51 individus de la comunitat educativa de
I'institut de secundaria on es realitza I'estudi: 3 professors i 48 alumnes, 17 dels quals eren
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1r d’ESO, 15 dels participants eren de 3r d’ESO i 16 dels participants eren de 1r de batxi-
llerat de la branca humanistica. Val a dir que tots els alumnes, a partir dels quals s’han
obtingut informacié per aquest treball, han estat autoritzats pels seus pares, mares o tu-
tors legals per a participar en la recollida de dades.

Tots tres professors son de I'especialitat de Llengua Catalana, porten una mitjana de
trenta anys dedicats a la professio i duen a terme la docéncia al segon cicle d’'ESO i a bat-
xillerat. Algunes de les assignatures que imparteixen durant el curs 2019-2020 sén Llen-
gua Catalana i Literatura de 3r, 4t d’'ESO i batxillerat, Cultura Classica a 3r d’ESO, Llati a 4t
d’ESO, Literatura Universal i Literatura Catalana de batxillerat, entre d'altres. Dos dels par-
ticipants son els professors de I'assignatura en la qual es realitza la recollida de dades al
grup-classe.

Pel quefaal’alumnat, els 17 participants de 1r d’ESO formaven part d’'un mateix grup-
classe en l'assignatura de Llengua Castellana i Literatura. Per tant, els alumnes, de 13-14
anys, van dur a terme la tasca de comprensié lectora i I'enquesta sobre habits lectors en
castella. Es a dir, es tractava d’'una traduccié de la versio en catala. Hi van participar tots
els alumnes del grup-classe a excepcié d'aquells que, durant les sessions de I'assignatura,
assistien al grup de reforg.

El mateix passa amb els alumnes de 3r d’ESO: els 15 alumnes que participaren forma-
ven part del mateix grup-classe de l'assignatura de Llengua Catalana i Literatura i no en-
traren en I'estudi aquells estudiants que assistien al grup de refor¢ durant les sessions de
I'assignatura. Els alumnes, de 14-15 d’edat, van dur a terme la tasca de comprensié lec-
tora i 'enquesta sobre habits lectors en catala.

Per ultim, tots els 16 alumnes del grup-classe de 1r de batxillerat humanistic, de 16-
17 anys, que feien I'assignatura de Literatura Universal van participar en la recollida de
dades en catala. Per tant, a diferéncia dels grups de 1r i 3r d’ESO en els quals una petita
part del grup —corresponent als alumnes amb més dificultats d’aprenentatge i que, per
tant, assisteixen a grups de refor¢ de llengua castellana o catalana respectivament- no
va participar en I'estudi, en el grup de 1r de batxillerat es van recollir dades de tot el grup-
classe.

Eines de recollida de dades

Les dades recollides han format part d'una activitat per a les assignatures de Llengua Cas-
tellana i Literatura en el cas de 1r d’ESO, de Llengua Catalana i Literatura en el cas de 3r
d’ESO i de Literatura universal en el cas de 1r de Batxillerat. Per aquest motiu, era conve-
nient que I'eina de recollida de dades per 1r d’ESO fos en llengua castellana i, en canvi,
per 3r d'ESO i batxillerat fos en llengua catalana. Paral-lelament, aquest exercici podia re-
presentar una activitat d’aprenentatge per a I'assignatura i, de fet, en el cas de 3r d’'ESO
s'opta per fer-la a tot el grup-classe, independentment dels alumnes autoritzats, per te-
nir-la en compte en l'avaluacié de I'assignatura.

L'objectiu de I'activitat era que els alumnes llegissin un text que contingués ironia i
responguessin algunes preguntes que requerissin diferents processos, vinculats a la com-
prensio lectora i recollits al Decret 187/2015: la lectura literal, la lectura interpretativa o
inferencial i, per ultim, la lectura reflexiva o valorativa (2015, p. 23), per tal d’observar com
es desenvolupaven els alumnes en cadascun d’ells.
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Com que el temps per realitzar I'activitat era relativament ajustat (no més d’una sessio
de 55 minuts), es va optar per emprar un relat breu, atés que oferia diverses caracteristi-
ques a favor de l'activitat. En primer lloc, s'opta per aquesta mena de text per la seva bre-
vetat: «<En un relato corto no hay ni argumentos secundarios, ni personajes secundarios,
ni largas descripciones. Esto hace que, a diferencia del lector de novelas, al lector de rela-
tos le sea mas facil recordar el relato» (Barreras, 2014, p. 56) i, per tant, es busca fomentar
la precisi6 de les respostes de I'aprenent. Aixi, un altre benefici d’haver presentat la lec-
tura del relat i no pas del fragment d’'una novel-la és que «el interés del lector de la narra-
cién breve se centra en esa situacion Unica del relato y no llega a identificarse con el per-
sonaje, puesto que lo mas importante del relato es el incidente y no el personaje» (Barre-
ras, 2014, p. 56). A més a més, la brevetat del relat fa que els lectors siguin especialment
conscients del final (Barreras, 2014, p. 56). En conclusid, per tant, «el relato exige mas la
participacion activa del lector». Aquest fet, doncs, fa que el receptor hagi de «construir
hipétesis y deducir hechos que no se especifican en el texto. El papel del lector es acabar
de completar la informacién que no da el narrador pero que sugiere el relato, ya que se
trata de un género breve» (Barreras, 2014, p. 58). Per tant, la intencié d’emprar un relat en
la comprensié lectora era facilitar i fomentar la interpretacié i reflexié propia de I'apre-
nent.

Després d’haver recercat sobre la literatura ironica monzoniana, vaig optar per em-
prar un relat breu de Quim Monzé, autor canonic de la literatura catalana pel seu Us estes
de la ironia i dels topics: «Monzé tracta una gran varietat de tematiques. Ara bé, totes
elles prenen sentit a través d'un element que ocupa gran part del recopilatori [El perqué
de tot plegat]: la ironia» (Traver, 2019, p. 17). De fet, I'autor ha emprat la ironia com una
mena de modalitat literaria, «el que il-lumina el tret estilistic predominant a les parodies
de Monzé» (Lunati, 2001, p. 31-32). Aixi, un relat de Monzo és una opcio reeixida per di-
verses raons: «la seva escriptura és una mena de mirall que reflecteix la realitat perd d'una
manera una mica deformada: Monzé desplega, més enlla de I'humor, una acida mirada
critica a la condicié humana» (Traver, 2019, p. 12), per la qual cosa les tematiques dels
seus relats podrien donar lloc a una gran diversitat d’'interpretacions per part de I'alum-
nat: «kMonzo busca provocar, generar una reaccio al lector» (Traver, 2019, p. 17). Aixi ma-
teix ho corrobora Lunati amb relacié als finals dels seus contes:

| és gracies a la ironia que aquestes parodies defugen la conclusié definitiva de la historia. Els finals oberts,

o quasi podriem dir-ne no-finals, tan freqlients en els relats de Monzd, no sempre s'estructuren a partir del

final amb efecte recomanat per Edgar Allan Poe, que anava encaminat, de fet, a trobar férmules alternati-

ves de tancament. La resistencia d'aquestes parodies a oferir el control d'un final conclusiu exposa el text
monzonia a interpretacions diverses, no necessariament excloents. (Lunati, 2001, p. 31-32)

Les possibles interpretacions dels relats dels quals Lunati parla resulten un element
imprescindible per observar les diferents mirades dels alumnes envers la concepcié text.
La tria del conte en concret, per tant, compleix amb el caracteristic final obert monzonia
que juga amb la diversitat interpretativa: «;Perqué les busques dels rellotges giren en el
sentit de les busques dels rellotges?» de la recopilacié de contes El perqué de tot plegat.
Es tracta d'un relat, per tant, amb un final obert que presenta diverses ocasions que po-
den resultar ironiques i amb un titol que pot esdevenir una pista interpretativa del relat:
«el paper del titol a I'obra de Monzé és imprescindible per a copsar el sentit d’alguns dels
contes. De fet, de vegades, és en el titol on rau la clau humoristica del relat» (Traver, 2019,
p. 18). El conte en questid, a més, permet observar el bagatge cultural i la capacitat de
I'alumne per a interceptar els clixés i la critica social: «les coses, en l'esfera del desig, tan
bon punt s'aconsegueixen deixen d'interessar» (Balaguer, 1997, p. 83). Al relat «;Perquée
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les busques dels rellotges giren en el sentit de les busques dels rellotges?» s'exemplifica
el comportament que anomena Balaguer:
Un home no només s'ha afartat de la seva amant, siné que sol-licita ajuda per a desprendre’s d’ella. El com-
ponent ironic i humoristic ve determinat pel fet que a qui demana desesperadament consell I'home és,

paradoxalment, el marit de la seva amant. El marit, per la seva banda, no només no s'estranya de la peticio
de I’home, sind que, a més, li dona el consell “casa-t’hi". (Traver, 2019, p. 33-34)

En relacid amb I'argument del conte, per tant, s'opta per plantejar diverses preguntes
de comprensio lectora que revelaven diferents nivells interpretatius de I'estudiant:

Taula 1. Relacié de les preguntes de la comprensié lectora amb els nivells interpretatius tre-
ballats

Nuam. Pregunta Pretén comprovar de l'aprenent:

1 Resumeix amb tres linies I'argument del conte. Capacitat de comprensié literal del

text

4 Qué t'ha sorprés del conte? Per qué?

Que vol dir el marit a I'amant de la seva esposa amb

2 .
el consell final? o . . .
Capacitat interpretativa o inferencial
5 Quina relacié creus que pot tenir el titol amb el
conte?
3 Subratlla en el text una situacié que et sembli ironica
i explica per queé creus que ho és. . .
plicaperg 9 Capacitat reflexiva
6 Quina creus que és la intencio o el proposit que l'au-

tor vol transmetre al lector amb aquest conte?

A continuacié de l'activitat de comprensié lectora, es planteja un qliestionari breu a
I'alumnat amb la finalitat de descobrir-ne els habits lectors (el grau d'importancia de la
lectura, el tipus de lectura que més i menys els agradaven, I'estona que dedicaven a llegir
setmanalment, etc.), comprovar si sabien qué era la ironia i com es podia identificar i es-
catir les preguntes de la comprensid lectora que els havien resultats més facils i més difi-
cils.

Per ultim, pel que fa a les entrevistes als docents, s'opta per fer-los deu preguntes de
resposta oberta a partir de les quals poguessin mostrar la seva visié pel que fa al concepte
d’ironia, als habits lectors dels estudiants, a la capacitat dels estudiants per a comprendre
els sentits no literals i la ironia, als motius que podien deduir de la dificultat dels apre-
nents per a comprendre la ironia i a allo que es podria fer per millorar la capacitat inter-
pretativa dels aprenents.

Procés de recollida de dades

Pel que fa a les dades obtingudes a partir de les respostes dels estudiants, les activitats
de comprensio lectora i els gqliestionaris sobre habits lectors es dugueren a terme en for-
mat paper, amb respostes manuscrites i en una mateixa sessio per cadascun dels grups.
El temps aproximat per completar totes dues activitats fou d’entre 30 i 45 minuts: a me-
sura que I'edat dels alumnes augmentava, l'estona que tardaven a completar les activi-
tats disminuia. A continuacié es mostra la distribucié temporal de la recollida de dades:
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Taula 2. Relacio de les accions de recollida de dades, participants i dates

Accio Participants Data
1r d'ESO 12 de febrer de 2020
Repartiment d’autoritzacions a I'alumnat 3r d’ESO 14 de febrer de 2020
1r de batxillerat 11 de febrer de 2020
1r d’ESO 17 de febrer de 2020
Realitzaci de les actltatsde comprensidlectora. 5. g5 26 de febrer de 2020
1r de batxillerat 26 de febrer de 2020
Docent 1 18 de febrer de 2020
Entrevistes al professorat Docent 2 25 de febrer de 2020
Docent 3 27 de febrer de 2020

Cal fer una observacié important que pot haver influit en la qualitat de les respostes de,
sobretot, 'exercici de comprensié lectora: en cadascun dels grups, es demana als alum-
nes que procuressin resoldre I'activitat de forma individual, condicié imprescindible per
poder expressar la interpretacié personal i reflexiva que es buscava amb les preguntes,
requisit que es compli majoritariament en els grups de 1r d'ESO i 1r de batxillerat. Val a
dir que, en el cas dels alumnes de 3r d'ESO, malgrat que I'execucié de la tasca va ser indi-
vidual i el recordatori constant de la importancia d’aquesta premissa, hi havia una certa
tendencia generalitzada a compartir i contrastar les respostes amb els companys.

Per altra banda i pel que fa a les entrevistes amb el professorat, es dugueren a terme
en el centre a les hores d'esbarjo, de manera oral i enregistrades. El temps aproximat de
durada de cada entrevista va ser d’entre 30 i 40 minuts. Cal comentar que, malgrat que
les entrevistes estaven guiades per unes preguntes obertes, s'hi van incorporar quiestions
addicionals en cas que la conversa aixi ho requeris.

Analisi de les dades

El buidatge de les respostes de comprensio lectora es va fer en tres documents d’Excel,
un per a cada grup-classe. A continuacio, i tenint en compte que es tracta de respostes
qualitatives i obertes, es construi una rubrica per garantir la fiabilitat i I'objectivitat avalu-
ativa —talment com si es tractés d'una activitat de comprensio lectora a I'aula— que con-
tenia diferents criteris i categories establertes a priori, a partir de les expectatives, per a
classificar i categoritzar les respostes dels estudiants. En les preguntes que permetien un
nombre limitat de respostes o interpretacions valides, els criteris de codificacié de les res-
postes eren més tancats. Es el cas, per exemple de «<Resumeix amb tres linies I'argument
del conte» o «Quina creus que és la intencié o el proposit que I'autor vol transmetre al
lector?». En canvi, les preguntes més aviat valoratives o que oferien un nombre més gran
d’interpretacions, sempre que fossin justificades i raonades, les categories per classificar
les respostes eren més obertes i permissives, com en el cas de «Qué t'ha sorpres del
conte? Per qué?». Un cop establerts els criteris de classificacio, es procedi a la lectura i
codificacié de totes les respostes dels alumnes en tres categories generals: respostes cor-
rectes, respostes incorrectes i respostes nul-les o en blanc. A partir d'aquestes dades, es
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calcularen els percentatges que cadascuna de les categories representava per pregunta
i grup-classe.

L'analisi de les respostes del quiestionari d’habits lectors es dugué a terme amb el ma-
teix procediment que I'analisi de les comprensions lectores, perd amb la diferencia que
les categories de codificacié eren emergents —és a dir, s’establiren a posteriori de I'obser-
vacié de les respostes— i, en general, més limitades, atés que no es tractava de respostes
interpretatives, siné que presentaven un cert patré que permetia classificar-les en cate-
gories més tancades. Per exemple, en la pregunta «Quanta estona dediques a llegir set-
manalment?», les categories s'organitzaven en intervals: la categoria A responia a una
lectura setmanal d’'una hora o inferior, la categoria B responia a una lectura setmanal
d’entre una i tres hores, i aixi successivament. En les preguntes més obertes del qliestio-
nari d’habits lectors, com ara «Quin és el tipus de lectura que menys t'agrada» o «Qué és
la ironia?», es forma una categoria per cada resposta donada i es comptaren les vegades
que sortia repetida. Amb els resultats es calcularen els percentatges que cadascuna de
les categories representaven per pregunta i grup-classe i, en el cas de les respostes amb
un nombre més gran de categories, es tingueren en compte les quatre respostes més
repetides per cada nivell.

Per ultim, pel que fa a I'analisi de les entrevistes, un cop transcrites de la llengua oral
al suport escrit, es classificaren les respostes prenent com a unitat d’analisi cadascuna de
les preguntes. Aixi, s'elabora quadre-resum amb la col-lacié dels conceptes clau expres-
sats pels professors en cadascuna de les preguntes, el qual permetia comprovar la diver-
sitat o concordanca entre les respostes. Aixi, malgrat la singularitat de les respostes, a
partir de les idees expressades en cada pregunta, es crea una sintesi amb les idees més
comunes a tall de conclusié general que representa la visié del professorat a grans trets.

Resultats de I'estudi

Resultats de la tasca de comprensio lectora

Per comencar, s'analitzen els resultats de les preguntes 1 4, les quals requerien una com-
prensio literal del text. La primera pregunta de I'exercici de comprensio lectora, consis-
tent en resumir I'argument del conte (taula 3), és la que posseeix un index més elevat de
respostes correctes en tots tres cursos i, a més, el percentatge d’encerts augmenta a me-
sura que s'incrementa el nivell dels alumnes. Mentre que la pregunta 1 admetia una res-
posta completament literal, la pregunta 4, en la qual es demanava als alumnes allo que
més els havia sorpres del conte, requeria, a més, una part de raonament i justificacié de
la tria. Per tant, traspassar aquesta barrera estrictament literal, que ha afegit més comple-
xitat a la pregunta, ha afectat el percentatge de respostes encertades . Mentre que I'index
d’encerts a batxillerat es manté prou alt, amb un 75%, a 1ria 3r d’'ESO han disminuit a un
47% i 46% respectivament, per la qual cosa el percentatge d’encerts entre aquests dos
cursos es manté estable.
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Taula 3. Percentatges d’encerts per cada pregunta i nivell de la comprensio lectora
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Si hom es fixa en les preguntes inferencials, 2 i 5, es fa palés que el procés interpretatiu
en la comprensié lectora passa factura a tots els nivells (taula 3), amb un index d’encert
del 35% a 1r d'ESO, del 26% a 3r d’'ESO i del 50% a 1r de batxillerat en la segona pregunta,
consistent en traspassar la barrera literal i revelar el missatge entre linies d'un dels perso-
natges del relat. Cal observar, per tant, que ha estat el nivell mitja, de 3r d'ESO, el que ha
respost de manera menys encertada. Pel que fa a la cinquena pregunta, en la qual els
alumnes havien de cercar una possible interpretacio que expliqués el contingut del titol
amb el del relat, tan sols s’ha obtingut un 17% d’encerts a 1r d'ESO, amb una pujada del
33% d’encerts a 3r d’'ESO i un 62% a 1r de batxillerat. En aquest cas, es torna a observar
una tendencia gradual: I'increment de I'edat dels alumnes afavoreix els encerts.

Per ultim, cal fixar-nos en aquelles preguntes, 3 i 6, que requerien una capacitat lec-
tora més reflexiva. Els resultats de la tercera pregunta sén aquells que presenten uns per-
centatges més contrastats pel que fa als diferents nivells (taula 3). Aixi, mentre que els
alumnes de batxillerat, amb un 75% d’encerts, han estat capacgos d’identificar i justificar
una expressio irdnica del text, pel que fa als alumnes de 1ri 3r d’ESO, tan sols ho han fet
correctament un 26% i un 13%, respectivament. Els resultats de I'dltima pregunta, rela-
tiva al proposit de I'autor, han estat els més baixos per tots tres nivells pel que fa al nivell
d’encerts, amb tan sols un 11% a 1r d’ESO, un 0% a 3r d'ESO i un 25% a 1r de Batxillerat.
En les preguntes de caracter reflexiu no s’ha vist cap mena d’evolucié gradual dels en-
certs: mentre els alumnes de 1r de batxillerat encapcalen indiscutiblement el nombre de
respostes correctes, els alumnes de 1r d’ESO obtenen millors resultats que els de 3r en
aquesta categoria.

La mitjana de respostes encertades per 1r d’'ESO és del 33%, a 3r d’'ESO és del 30% i a
1r de batxillerat és del 61%.
Resultats del qliestionari

En lataula 4 es poden observar els percentatges pel que fa al gust per la lectura de I'alum-
nat, en tant que (A) mostra els estudiants que els agrada llegir, (B) els que els agrada una
mica o depenent del tipus de lectura i (C) els estudiants que no els agrada llegir. Es pot
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observar que el percentatge més alt d’alumnes que els agrada llegir correspon al grup de
1r d’ESO, seqguit de 1r de batxillerat i, per ultim 3r d’ESO.

Taula 4. Gust per la lectura Taula 5. Importancia de la lectura diaria
70,00% 50,00%
60,00% 40,00%
50,00%
40,00% 30,00%
30,00% 20,009
20,00% 00%
10,00% I 10,00%
0,00% .
.
A B C 0,00%
A B C D
Ir dESO m3r d'ESO = 1r de batxillerat 1rd'ESO m3rd'ESO m 1rde batxillerat

Pel que fa a la importancia que té per als alumnes la lectura en el seu dia a dia (taula 5),
observem que la categoria (A), majoritaria, mostra que gran part d’alumnes de 1r i 3r
d’ESO consideren que la lectura és important en el seu dia a dia. En la categoria (B) es
mostren els alumnes que consideren la lectura relativament important i, per ultim, els
que consideren que és poc important (C). Al seu torn, la categoria (D) correspon a una
pregunta no resposta, nul-la o que no especifica el grau d'importancia de la lectura per a
I'estudiant. Veiem, per tant, una certa tendéncia a l'alca de I'alumnat de 1r d’'ESO pel que
fa a la importancia diaria de la lectura en comparacié amb uns nivells més distribuits en
totes tres categories en els cursos de 3r d’'ESO i 1r de batxillerat.

La taula 6 mostra I'autoconcepcié que tenen els alumnes envers la facilitat per a com-
prendre els textos que llegeixen. Els alumnes de 1r d’'ESO tenen el percentatge més elevat
-52%- de percepcioé de facilitat per a comprendre els textos (A) i, en canvi, uns indexs
inferiors —23%- de facilitat de comprensié ocasional (B) i de poca facilitat de comprensio
(C) —23%-. Els resultats en els alumnes de 3r d’'ESO i 1r de batxillerat sén més equilibrats:
la majoria se situa entre la categoria (A) i (B), és a dir, entre un bon nivell i un nivell mitja
de facilitat per a comprendre els textos, amb una suma d'un 93% i un 87% respectiva-
ment.

Taula 6. Facilitat per a comprendre textos Taula 7. Estona de lectura setmanal
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La taula 7 mostra I'estona que dediquen els alumnes a la lectura de manera setmanal. El
percentatge més alt d’alumnes de 3r d’'ESO i 1r de batxillerat llegeix menys d’'una hora a
la setmana. Els resultats de 1r d’ESO, en canvi, sbn més estables, amb una tendéncia a
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I'alca: la major part dels alumnes asseguren que llegeixen durant 3 o més hores setma-
nals.

Taula 8. Interpretacio del significat del concepte ironia
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hosapo impossible o en broma contraries a absurda  pregunta obvia gracia burleta curiosa, que
s'allunya de la irreal allo que et crida I'atencié
resposta refereixes o impacta

1rd'ESO 3rd'ESO  m1rde batxillerat

En la taula 8 —la qual, juntament amb la taula 9, mostren els resultats més significatius—
queda copsada la idea dels estudiants envers alld que creuen que és la ironia. Un percen-
tatge alt dels estudiants de 1r i 3r d’ESO (taula 8) mostra que I'aprenent no ho sabia o la
seva resposta s'allunyava massa de I'objectiu de la pregunta. Pel que fa a les respostes
més habituals de 1r d'ESO, foren que la ironia és quelcom impossible o irreal, que és dir
alguna cosa de broma i que és sindnim a expressar les paraules contraries a alld que hom
es refereix.

Bona part dels estudiants de 3r d’ESO i de 1r de batxillerat (taula 8) compartiren
aquesta ultima resposta: la ironia com quelcom contrari a alld que refereix. Una altra part
dels resultats de 3r d’'ESO apuntaven a la idea d’ironia com a resposta absurda i com a
resposta a una pregunta obvia. D’entre les respostes dels alumnes de 1r de batxillerat hi
trobem diverses interpretacions del concepte: l'intent de fer gracia, una expressié bur-
leta, i una expressié curiosa, que crida I'atencié o que impacta.

En l'altra pregunta relacionada amb la ironia —en concret, sobre com creien els estu-
diants que es podia identificar en un text—, de nou, una gran part de les respostes de tots
tres cursos mostraren la manca de coneixement o de precisio envers la qliestio dema-
nada (taula 9). D’entre les altres respostes dels estudiants de 1r d'ESO destaca la idea que
podem identificar la ironia perquée impacta o crida I'atencio, perque és una idea seriosa,
real o 1dgica o perque s’identifica si hom es fixa en el text o expressions dels personatges,
idea també expressada pels estudiants de 3r d’'ESO, juntament amb la identificacié de la
ironia com una frase estranya, sense sentit o il-l0ogica o a partir de fixar-se en la connota-
ci6, el to o la manera de dir-se una cosa. Pel que fa als estudiants de 1r de batxillerat, altres
respostes apunten a identificar la ironia segons el context, a partir d'una situacié burleta
o satirica i, per ultim, quan el significat d'un text no s’entén o és contradictori.
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Taula 9. Concepcio dels estudiants envers la forma d’identificacié de la ironia en un text
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Per ultim, pel que fa a les preguntes de I'activitat de comprensio lectora que els resultaren
més senzilles de respondre, tots tres cursos coincidiren amb la pregunta 1 en primer lloc
i, en segon lloc, en la pregunta 4, precisament aquelles que requerien una interpretacio
literal per part de 'alumnat. D’entre les preguntes que els alumnes consideraren més di-
ficils, destaquen la 3 i la 6 per 1r d’ESO -les dues preguntes d’intencié reflexiva—, la 5 i la
6 per 3r d’ESO i la 5 —-amb |'objectiu d’establir una relacié entre el titol i el conte- per 1r
de batxillerat.

Resultats de les entrevistes a docents

En referéncia a les diverses concepcions que tenen els diferents professors entrevistats
sobre la ironia, el docent 1 creu que es tracta d'una eina elaborada que utilitzem per ex-
plicar algun concepte, el docent 2 creu que és gairebé de modus vivendi, un recurs im-
prescindible i una manera d’entomar les circumstancies personals d’'una manera més
amable. El concepte que en té el docent 3 també coincideix amb una de les idees expres-
sades pel docent 1: la ironia va lligada a la intel-ligéncia de I'individu que I'utilitza.

Pel que fa al gust per la lectura dels estudiants, mentre que els docents 1i 2 conside-
ren que, en general, als estudiants no els agrada llegir, el docent 3 diu que depen del cas.
Els docents 1i 2, a més, coincideixen amb el fet que hi ha una pérdua generalitzada de
I'habit lector en el pas dels estudiants de primaria a secundaria i que la lectura esta asso-
ciada al'avorriment. El docent 3, per la seva banda, considera que hi ha unafalta d’atencié
general per part dels estudiants, perd recorda que llegir no només significa la lectura
d’obres literaries.

Sobre la reaccié dels estudiants davant dels sentits no literals o d’aquelles lectures
que requereixen una interpretacio o reflexié més desenvolupada, els docents 1 3 con-
vergeixen en laidea que als alumnes els fa mandra pensar. Mentre que el docent 3 associa
aquesta mandra a la dificultat dels alumnes per reflexionar de manera autdbnoma que els
fa cercar constantment pistes en el professor, el docent 1 creu que es tracta d'una quiestio
de manca de voluntat per treballar i, per tant, de reticéncia envers la percepcié dels sen-
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tits no literals o a I'intent de reflexid. El docent 2, qui es refereix als estudiants de batxille-
rat, assegura que en |'etapa d’escolaritzacié postobligatoria els aprenents ja tenen prou
eines per interceptar amb éxit els sentits no literals.

En concret, pel que fa a la comprensié de la ironia, els docents 1i 3 estan d’acord en
el fet que, en general, els alumnes d’'ESO no la solen comprendre o els costa treure’n con-
clusions. En el cas dels estudiants de batxillerat, en canvi, el docent 2 afirma que solen
comprendre-la, malgrat que de vegades els costi. Ara bé, 'acompanyament del professor
resulta imprescindible. En relacié amb la causa, el docent 1 assegura que als estudiants
els costa comprendre la ironia perque s’ha perdut la capacitat de pensar i els aprenents
esperen que el professor faci I'esforg per ells i, en canvi, el docent 3 vincula la problema-
tica al fet que es requereix un bagatge linguistic prou ampli, i que sovint encara no pos-
seeixen els alumnes d'ESO, per a comprendre-la reeixidament.

Quan se’'ls pregunta als professors quée creien que es podria fer per millorar la capaci-
tat interpretativa lectora dels estudiants, en general coincidiren: caldria potenciar I'habit
lector de I'alumnat. Els docents 1 i 3 apostarien per la implantacié d’'un pla lector de cen-
tre. Com a mesures d’actuacié addicionals, el docent 1 es decanta per I'acompanyament
als alumnes en I'0ptima tria de les lectures i en la tasca de la familia com a element clau
per a fomentar I'habit lector dels estudiants i el docent 3 aposta per confiar en la cons-
tancia i regularitat d'un pla lector, és a dir, amb els resultats a llarg termini, i amb el fet de
combinar lectures de la literatura classica amb obres més amenes per tal de fidelitzar als
estudiants a la lectura. La visié del docent 2, per altra banda, és més pessimista: comenta
que no es pot fer gaire res al respecte a curt termini per tal que la capacitat interpretativa
dels alumnes millori, atés que caldria que I'educacié en general fos més exigent pel que
fa al bagatge cultural, al coneixement de I'entorn i a la capacitat d’expressié i comprensio
de I'alumnat, el qual es potenciaria amb un nombre més elevat d’assignatures humanis-
tiques en el curriculum educatiu.

Per ultim, pel que fa al paper de les tecnologies i el mén audiovisual en els habits
lectors dels estudiants, hi hagueren tres visions ben diferenciades: el docent 1 considera
que les tecnologies sén la causa principal de la falta d’atencié de I'alumnat, ates que I'es-
tona davant d'una pantalla desplaca el temps davant d’un llibre. Considera, a més, que
I'entreteniment passiu ha passat factura a la capacitat de pensar dels estudiants. El do-
cent 3 assimila la cultura audiovisual com a una alternativa d'entreteniment pels lectors
menys habituals 0 com una mena de crossa per la mandra lectora dels estudiants, a qui
resulta més facil visualitzar una pel-licula que prestar atencié a un llibre. Per ultim, el do-
cent 2 opina que els adolescents desplacen la lectura per sei, per tant, la tecnologia pot
substituir I'estona dedicada a la lectura, tal com ho poden fer altres formes d’entreteni-
ment.

Discussio dels resultats

En aquest apartat es reprenen les preguntes formulades per tal de respondre-les a partir
dels resultats presentats. Vegem-los, doncs, en relacié amb els tres processos fonamen-
tals en la comprensio i interpretacié dels textos: precisament, les preguntes que reque-
rien una resposta de comprensio literal —preguntes 1 i 4- han estat aquelles que han tin-
gut millors resultats (taula 3): en la pregunta 1 hi ha hagut un alt percentatge d’encerts
en tots tres grups. La pregunta 4, malgrat que el nombre d’encerts és inferior, sobretot a
1r i 3r d’'ESO -segurament perqué demanava, a més de la comprensid literal, una part
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valorativa-, representa la segona pel que fa a la quantitat d’encerts entre I'alumnat. Per
tant, en general els aprenents de I'estudi dominen prou bé la comprensié dels sentits
literals del text.

Ara bé, en les respostes de les preguntes 2 i 5 —les quals requerien un procés no no-
més de comprensid, sind d'interpretacié textual- es fa palés un descens important del
nombre d’encerts respecte a les preguntes 1i 4. Si hom compara el percentatge d’encerts
de totes dues preguntes inferencials, s'evidencia que els alumnes de 1r d’ESO els costa
menys interpretar i explicar amb les seves paraules una informacio literal del text (pre-
gunta 2) que no pas establir una relacié entre el titol i el contingut o missatge del conte
(pregunta 5). Paradoxalment, i al contrari, els alumnes de 3r d’ESO i de 1r de batxillerat
han obtingut un nombre més alt d’encerts en la pregunta 5 que en la pregunta 2, amb
un 26,66% i un 50% respectivament. En el cas que ens ocupa, com en tants altres contes
de Monzo, el titol esdevé un element interpretatiu potencial. Emfasitzar en el paper del
titol no només ens ajuda a posar a prova la capacitat de I'alumnat de relacionar dos frag-
ments superficialment diferenciats, siné que, alhora, guia a I'estudiant a copsar el sentit
del text:

En moltes ocasions, el titol de I'obra es converteix en un recurs fonamental en la construccié del sentit,
utilitzat de forma deliberada i perfectament planificada per part de l'autor. Aquesta mena de valor estra-
tégic del titol és particularment rellevant en les formes narratives breus (conte i nouvelle), l'escriptura de
les quals es troba governada pel principi d'economia, cosa que determina una explotacié maxima de tots
els recursos a I'abast, ja que la narracié no pot avancar en extensid i ho ha de fer en intensitat, fent valdre
de manera molt productiva, com a instruments, els implicits i la creacié/trencament d’expectatives. (Gre-
gori, 2011, p. 1)

El fet que els alumnes més grans trobin amb més facilitat relacions o vincles entre
titol i conte podria atribuir-se, precisament, al grau d’experiencia: «<Sembla, en moltes
ocasions, que els més novells no sén capacos de reconeixer la connexié existent entre els
diferents paragrafs i, aixi, no hi poden establir relacions causa-efecte, fet que si que s’en-
treveu en els més experts» (Sacristan, 2006, p. 141-142). Aquesta dificultat per establir
relacions entre diverses parts d'un mateix text, la qual té a veure amb I'edat de I'alumne,
va lligada amb la seglient afirmacié de Sacristan, basada en els resultats d'un estudi com-
paratiu de comprensié lectora amb alumnes de diferents edats, en la qual:

En els lectors de menor edat, i per aixo, en principi, més novells, els processos de lectura sén més simples,

immadurs i en alguns casos incomplets; els lectors de major edat, per contra, tedricament més experts, fan

una lectura que implica processos cognitius més complexos, adequats i profunds. (Sacristan, 2006, p. 141-
142)

Aquests processos de lectura més simples i incomplets coincideixen amb la dificultat
que presenten alguns alumnes de 3r d’'ESO a I'hora de donar resposta a una pregunta
interpretativa sobre un text: «Cada vegada que dic que aquesta pregunta pot tenir més
d’una resposta bona, aixo no els agrada. [...] Hi ha aquesta por de sortir del que posa to-
thom, [...] de posar una cosa diferent. | aixo [...] es va repetint any rere any, per tant és una
por compartida» (docent 3, torn 22). Aquesta actitud per part de I'alumnat es féu palesa
durant la realitzacié de l'activitat de comprensio lectora: els alumnes de 3r d’ESO foren
I"nic grup amb dificultats per no compartir i contrastar les seves respostes amb els com-
panys. Aquest fet va influir, probablement, amb els resultats de I'estudi: prova n’és que
12 alumnes dels 15 participants d’aquest grup assenyalaren el mateix fragment ironic en
la pregunta 3, relacionada amb la identificaci6 i justificacié d'un fragment ironic en el
text. En aquesta pregunta, el nombre de respostes correctes a 1r d'ESO és del 26%, a 3r
d’ESO és del 13% i a 1r de batxillerat és del 75%. Per tant, s'observa que el percentatge
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d’encerts en la pregunta directament relacionada amb la ironia descendeix respecte a la
mitjana de respostes encertades al grup de 1r i 3r d'ESO -un 7% i un 17% respectiva-
ment- i, en canvi, ascendeix en el grup de 1r de batxillerat un 13%.

Aixi doncs, es mostra clarament com la localitzacié i interpretacié de la ironia repre-
senten un dels punts febles en |'activitat de comprensié lectora dels alumnes de 1ri 3r
d’ESO i, en canvi, s'observa un cert domini dels estudiants de batxillerat pel que fa a la
interpretacio ironica. La percepcié dels docents entrevistats sosté, també, aquesta afir-
macio: pel que fa a I'alumnat d’ESO, «davant d’un sentit figurat o d'una frase feta moltes
vegades no saben arribar a les conclusions» (docent 1, torn 30), fet que pot tenir a veure
que «els fa molta mandra pensar, estan acostumats a trobar-s’ho tot fet i, és clar, la ironia
demana la teva interpretacio i aixo no els agrada» (docent 1, torn 26). La visié del docent
3 pel que fa a la dificultat de comprensié de la ironia, en canvi, apunta més aviat a la
manca d’'un bagatge prou complet en relacié amb I'edat dels estudiants, en la mateixa
linia dels arguments de Zamorano (2015, p. 47), qui recalca la importancia del coneixe-
ment i domini de la informacié contextual, necessaris per interceptar la ironia, i de Roca
(2009), qui matisa I'Gs cultural, i no només linguistic, del recurs: «La ironia és un grau bas-
tant elevat en el nivell de comprensié de textos. Has de tenir la part contextual ben assu-
mida, per aix0 un noiet de 10 anys o de 12, de primer d’ESO, és logic que no capti les
ironies, potser les més senzilles si o0 alguna ironia de nivell zero» (docent 3). El professor,
per tant, normalitza a priori el poc éxit en els hipoteétics resultats de 1r d’ESO pel que fa a
la comprensié de la ironia: «<no m’alarmaria si és que no sén gaire positius» (docent 3, torn
28) els resultats obtinguts en I'activitat, atés que, assegura, per comprendre reeixidament
la ironia cal haver passat per un procés de coneixement més ampli de la llengua, cal ad-
quirir un bagatge léxic: «si no coneixen els quatre nivells de llengua, [...Jimagina’t amb la
ironia, la ironia és jugar una lliga a part» (docent 3).

De fet, tal com assegura el professor, no hauria de resultar estrany que els alumnes
de, sobretot, 1r i 3r d'ESO no hagin excellit, precisament, en la identificacié de la ironia
en el relat: quan se’ls pregunta en el questionari d’habits lectors: «Qué és la ironia?», la
resposta més repetida en tots dos cursos, amb un 23% i un 20% respectivament (taula 8),
era que l'estudiant no ho sabia o bé s‘allunyava massa de la resposta. Les segones i ter-
ceres opcions més frequients, encara que poden apropar-s’hi en alguns aspectes, tampoc
acaben de perfilar amb exactitud el concepte: la ironia vista com a quelcom impossible o
irreal o com a sindonim d’una broma —1r d’/ESO-; com una contesta absurda o una resposta
a una pregunta obvia —-3r d’ESO-. No és fins a la quarta opcié —amb un 11% i un 13%
respectivament- que les respostes de I'alumnat apunten amb més precisié a la definicié
del concepte: la ironia consisteix a dir les paraules contraries o oposades a allo que hom
es refereix 0 a alld que és [0gic. A més a més, també se’ls pregunta «Com creus que podem
identificar la ironia en un text?». De nou, el percentatge més alt de respostes apunten a
la desconeixenca, amb un 41% a 1r d'ESO i un 26% a 3r d'ESO (taula 9).

Aixi doncs, amb un index tan reduit d’alumnes que comprenen el significat del terme
i la forma d’identificacid, no resulta estrany, per tant, que pocs estudiants hagin estat ca-
pacos de localitzar i justificar reeixidament una expressio irdnica en el conte: només hi ha
un 26% de respostes correctes a 1r d’ESO i tan sols un 13% a 3r d’'ESO, percentatge que,
en aquest segon cas, coincideix amb exactitud amb el nombre d’alumnes que en el ques-
tionari d’habits lectors demostraren que comprenien el significat del terme ironia.
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Després dels discrets resultats dels alumnes de 1r i 3r d'ESO en la pregunta 3, cal ob-
servar |'altre extrem: els estudiants de 1r de batxillerat obtingueren un 75% d’encerts,
amb una diferéncia significativa —d'un 49% i d'un 62% respectivament- envers els grups
de 1ri 3r d’ESO. La majoria d'alumnes no només detectaren en el text fragments que, en
relacié amb I'argument i el context, podrien interpretar-se com a ironics, sind que, a més,
ho justificaren reeixidament. Els resultats positius dels alumnes de batxillerat coincidei-
xen amb la percepcié que té el docent 2 —qui és professor del grup en qliestié- de la
capacitat interpretativa de la ironia dels seus alumnes: <han passat per tot el sistema edu-
catiu i, en general, han desenvolupat habilitats per gestionar-ho [reaccié dels estudiants
davant dels sentits no literals o que requereixen interpretacio]. No crec que es perdin
majoritariament el sentit de les coses si els hi poses bastant senzill» (docent 2). El profes-
sor atribueix també la capacitat interpretativa al bagatge cultural i linguistic: «els sentits
no literals els poden captar o no si tenen prou coneixements i prou vocabulari i la ironia
la capten igual si li dones [a I'alumne] prou marge, prou peu a entendre que alld té un
sentit ironic. Pero els has d'ajudar, evidentment» (docent 2). Cal notar que, malgrat que
el professor fa émfasi en 'acompanyament del docent com a eina essencial per tal que
I'alumnat pugui copsar el sentit ironic d'una frase o text, 'alumnat ha obtingut en la com-
prensiod lectora un 75% d’encerts en la pregunta 3 sense cap mena d’'ajuda, comentari o
directriu prévia a l'activitat. Per tant, malgrat que la visi6 del professor envers la interpre-
tacio de la ironia és més positiva que la dels altres professors en I'alumnat d’ESO, els re-
sultats demostren que els estudiants de batxillerat sén prou competents i, per tant, pre-
senten més autonomia de la percebuda pel docent. Ara bé, cal tenir en compte que les
caracteristiques del relat —farcit d’estereotips i clixés socials, amb uns personatges amb
rols conductuals poc habituals— pretenien cridar I'atencié de I'alumnat i fomentar la seva
capacitat reflexiva a través d’'un argument que, pres literalment i en el seu context, resul-
tava gairebé inversemblant. El docent 2 corrobora que un factor que sol facilitar la com-
prensié ironica dels alumnes és que en el text «hi hagi algun element, informacié no ver-
bal que els doni peu a entendre que alld que dius ho han d’entendre de manera no es-
trictament literal. Si tu no dones peu que facin el pas d’intentar trobar un altre sentit,
llavors, és més complicat» (docent 2). Ara bé, aquest fet no implica que s’hagi de desme-
reixer la tasca dels alumnes de batxillerat: mentre que la majoria d’alumnes de 1r i 3r
d’ESO mostraren una concepcioé desdibuixada del significat d’ironia a partir de les respos-
tes del questionari d’habits lectors, els alumnes de batxillerat expressaren idees prou en-
certades: un 26,66% de les respostes apuntaven que la ironia era dir les paraules contra-
ries 0 oposades a alld que hom es refereix o0 a alld que és 10gic, un 20%; a una expressid
burleta i un 13,33%; a l'intent de fer gracia. Per tant, en les respostes els estudiants no
només demostren un coneixement prou ampli del que significa el concepte de manera
formal, siné que, a més, n’intuiren el proposit o intencionalitat. Aquestes percepcions,
per tant, demostren que la tria del conte ha estat encertada, que ha complert la seva fun-
cié i que s’ha establert una connexié bidireccional entre I'autor —I'emissor— i I'alumne —el
receptor—, de manera que ha esdevingut conscient de la proposta gracies al text, vehicle
de transmissio: «el reconocimiento intuitivo que los lectores hacen de conceptos como
el humor, el sarcasmo o la satira nos hacen pensar en una ironia continuada que ha dado
en el blanco perlocutivo: provocar risa 'y, a la vez, reflexién» (Caro, 2017, p. 107).

Si hi ha una cosa clara és que es fa palesa una evolucié notable entre els resultats
d’alumnes d’ESO i de batxillerat pel que fa a la qualitat de les respostes de tota I'activitat
de comprensié en general i en la interpretacié de la ironia en particular. Si bé, doncs, es
pot establir un evident patré evolutiu ascendent i qualitatiu entre els estudiants d’ESO i

174 Temps d’Educacio, 61, p. 155-181 (2021) Universitat de Barcelona



els estudiants de batxillerat, I'hipotétic progrés entre 1r i 3r d’'ESO queda més difuminat
en 'estudi que ens ocupa, de manera que les caracteristiques de cadascun dels grups i
del procés de recollida de dades no s’han traduit a un patré creixent d’encerts en concor-
danca amb l'edat creixent de I'alumnat. Aixi, en algunes preguntes el nombre d’encerts
ha estat superior a 3r d’'ESO i, en altres, a 1r d’ESO. Per tant, aixo fa pensar que la capacitat
de vincular reeixidament els coneixements previs amb el contingut textual per a establir
relacions coherents i extreure’n una posterior reflexié, tal com explica Villarrubia, no es
desenvolupa de forma més evident i consolidada fins a la finalitzacié dels estudis obliga-
toris de I'estudiant:

De acuerdo con los principios de relevancia, el texto literario da lugar a que el lector busque entre sus
conocimientos que le sirven de contexto, ideas que se relacionen con lo que estd leyendo. A veces el lector
buscara dentro de su universo de conocimientos y no encontrara ningin elemento que le ayude a descifrar
o decodificar el sentido del texto. El mensaje serd relevante pero el lector no dispondra de los cédigos que
le permitan descifrarlo. (Villarubia, 2010, p. 25)

Ara bé, la causa d’aquesta capacitat de comprensié de la ironia mostrada pels alum-
nes batxillerat en comparacié amb els d’ESO no es basa tan sols en la quantitat i qualitat
del seu bagatge de coneixements, sind també amb la capacitat d'integrar-los reeixida-
ment: «els novells no intenten integrar el coneixement que tenen d’altres arees, mentre
que els experts si que ho fan. Aixo constitueix una altra rad per que els novells no arriben
a una bona comprensioé de la lectura» (Sacristan, 2006, p. 141-142). Per tant, tal com hem
vist, 'edat i I'experiéncia de I'alumne sén dos elements que juguen a favor de la capacitat
interpretativa de la ironia.

Per ultim, pel que fa a les dues questions reflexives de |'activitat de comprensio, val a
dir, pero, que el nombre d’encerts en la pregunta 3 sén superiors als de la pregunta 6 -
relacionada amb la intencionalitat de l'autor-, la qual ha obtingut el nombre més baix
d’encerts per tots tres grups. Descobrir la intencionalitat de I'autor d’un text representa
una de les tasques interpretatives més avancades i complexes. No és estrany, doncs, que
a bona part dels alumnes els hagi succeit el mateix que als participants de I'estudi de
Caro, qui estaven també exposats a la lectura i interpretacio de textos ironics:

Un buen nimero de lectores pasaron por alto la intencién irénica del autor y tropezaron con la construc-
cién del texto base, por lo que se adhirieron, mas bien, a algun detalle del cédigo de superficie y juzgaron,
a priori, desde el marco situacional, amparados por sus conocimientos previos. (Caro, 2017, p. 113)

Els resultats mostren, en definitiva, que és en el procés reflexiu on els alumnes tenen,
generalment, més mancances. El tercer procés fonamental de comprensié lectora, se-
gons el Decret 187/2015, implica «posar en funcionament els coneixements externs del
text i previs del lector, requereix saber desenvolupar una comprensié global del text, in-
tegrar i deduir-ne la informacié no explicita» (2015, p. 23), per la qual cosa requereix una
competéncia avancada del primer i del segon procés —lectura literal i inferencial- per a
dominar el camp de la reflexié metaliteraria.

Ara bé: tenen alguna cosa a veure els habits de lectura dels estudiants amb la capaci-
tat interpretativa de la ironia? Vegem-ho. Una de les dades del questionari d’habits lec-
tors que més relacié pot mostrar amb els resultats de la pregunta sobre la ironia de la
comprensio lectora és el gust per la lectura dels estudiants. Aixi, la suma dels alumnes
que afirmen que els agrada llegir o que els agrada en certes ocasions, depenent del tipus
delectura, representa un 88% dels alumnes de 1r d’ESO, un 66% dels alumnes de 3r d’'ESO
i un 81% dels alumnes de 1r de Batxillerat (taula 3). Aquests resultats no concorden amb
la visié que tenen els professors respecte al gust per la lectura de I'alumnat: els docents
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1i 2 afirmen que, en general, als estudiants no els agrada llegir i el docent 3 diu que de-
pen del cas. Cal tenir en compte, pero, que dugueren a terme aquestes afirmacions sense
tenir consciencia de les respostes de I'alumnat en els quiestionaris i en |'activitat de com-
prensid lectora. En aquest sentit, aquesta podria representar una de les limitacions del
treball: els docents no han pogut comentar i contrastar els resultats del quiestionari dels
estudiants i, per tant, les respostes proporcionades han estat, en alguns casos, generalit-
zades o topiques.

En concret, els resultats del quiestionari mostren un alt gust per la lectura dels estudi-
ants de 1r de batxillerat, el qual coincideix amb I'elevat percentatge d'Optima interpreta-
ci6 de la ironia, aixi com un percentatge inferior d’alumnes de 3r d’'ESO que els agrada
llegir respecte als altres grups, la qual cosa podria explicar el timid 13% d’encerts pel que
fa a la percepcié de la ironia. Ara bé, els alts indexs de gust lector mostrats per 1r d’ESO
no es tradueixen en una reeixida interpretacié de la ironia. Els resultats en la capacitat
interpretativa dels estudiants tampoc es veuen reflectits en les xifres sobre el grau d’im-
portancia que té pels alumnes la lectura en el seu dia a dia (taula 5) o I'estona dedicada a
la lectura setmanalment (taula 7), ans al contrari. Pel que fa a I'autoconcepcié que tenen
els estudiants de la facilitat envers la comprensié lectora, es demostra que les xifres son
molt més positives que les mostrades en els resultats. Cal tenir en compte que la mitjana
de respostes encertades en la comprensié lectora per 1r d’'ESO és del 33%, a 3r d'ESO és
del 30% i a 1r de batxillerat és del 61%. Per contra, la suma de les respostes que se situen
entre un bon nivell i un nivell mitja de facilitat per a comprendre els textos en el questio-
nari d’habits lectors és d'un 75% a 1r d’'ESO, d'un 93% a 3r d'ESO i d'un 87% a 1r de batxi-
llerat. En general, per tant, es demostra que els alumnes tenen una alta autopercepcid,
no sempre encertada, sobre el propi nivell d'aprenentatge i capacitat en els processos de
comprensio lectora.

Per aquest motiu, malgrat que Manresa afirma que «la lectura lliure i voluntaria a I'es-
cola és I'eina més afectiva per augmentar I'habilitat [...] de comprensié dels alumnes»
(2011, p. 176), els resultats de I'estudi mostren que, en el cas que ens ocupa, no hi ha una
correspondéncia evident entre els bons habits lectors dels estudiants i una capacitat re-
eixida d'interpretacié de la ironia.

Aleshores, qué caldria fer per millorar la capacitat interpretativa de I'alumnat? Com
hem vist, els professors atribueixen aquesta problematica a diversos factors: per la seva
banda, el docent 1 apunta cap a la manca d’habit lector de I'alumnat «perqué ens deixem
un agent molt important, que és la familia. La familia té un paper cabdal amb el tema de
lectura» (docent 1). El docent 2 ho atribueix a la necessitat d'augmentar I'estona de lec-
tura a través d'un pla lector i a esperar amb paciencia els resultats a llarg termini: «hi ha
centres [...] que han tingut un pla lector i al cap de dos anys: “fora, que no funciona”. [...]
Amb dos anys no ho puc valorar [si funciona], és molt poc temps. [...] L'educacio és una
llavor. [...] Has de tenir paciencia i confianca amb el que fas. Per tant, un pla lector» (docent
2). Ara bé, tal com s’ha demostrat, els resultats del quiestionari d’habits lectors no ratifi-
quen les tesis dels docents 1 i 2 —és a dir, que I'augment de I'habit lector milloraria la
capacitat interpretativa de I'alumnat-i, per tant, no deixen de ser visions estereotipades
i que caldria erradicar. Per ultim, el docent 3 es mostra esceptic pel que fa a la possibilitat
de canviar I'habit lector de I'alumnat a curt termini i considera que caldria incorporar més
assignatures humanistiques al curriculum educatiu i, en general, fomentar el bagatge de
coneixement de I'entorn de I'estudiant (docent 3). Per tant, es pot comprovar que els do-
cents apunten cap a solucions que apel-len a la institucié i a les caracteristiques de cada
estudiant, perd no es proposen millores que impliquin directament la propia tasca do-
cent.
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Conclusions i orientacions per treballar la ironia a I'aula

En el present estudi s’ha analitzat la capacitat de comprensio lectora i d’interpretacié de
la ironia de I'alumnat de tres cursos diferents del mateix centre educatiu, 1r d’'ESO, 3r
d’ESO i 1r de batxillerat, a partir de la lectura d'un relat ironic breu de Quim Monzé i la
resposta d'una serie de preguntes. S’ha pogut determinar que, pel que fa als tres proces-
sos de comprensié lectora, els estudiants dominen reeixidament la comprensio literal,
presenten algunes mancances pel que fa a la capacitat interpretativa o inferencial de la
informacié i, per ultim, tenen dificultats per dur a terme I'Gltima part del procés: la refle-
Xio.

Pel que fa al primer objectiu del treball, a partir dels resultats de les preguntes de la
comprensio lectora, del questionari d’habits lectors i de les entrevistes a docents s’ha ob-
servat que, mentre els estudiants de 1r de batxillerat demostren cert domini del recurs
linglistic, la percepcié i interpretacio de la ironia literaria representen un punt feble en
les competéncies relacionades amb les dimensions de comprensié lectora dels estudi-
ants de 1ri 3r d'ESO.

S’ha fet palesa una gran diferéncia entre la capacitat interpretativa de la ironia de
I'alumnat de secundaria en comparacié amb I'alumnat de batxillerat. D'aquesta manera,
mentre que els resultats no mostren cap evolucié notable entre els nivells de 1ri 3r d’ESO,
s’ha demostrat que la percepcié i interpretacié de la ironia esta sotmesa a un progrés
positiu i creixent, paral-lel al creixement bioldgic dels estudiants, entre |'etapa d’educacié
secundaria obligatoria i batxillerat.

A partir del contrast entre els resultats, s’ha determinat que les diferents dades que
formen part de I'estudi no permeten relacionar proporcionalment els habits lectors dels
estudiants amb la seva capacitat d'interpretacié de la ironia i que els estudiants tenen, en
general, una alta autopercepcié, no sempre encertada, de la propia capacitat de com-
prensiod lectora. Per altra banda, s’ha mostrat que la percepcié que tenen els professors
entrevistats envers la capacitat lectora i interpretativa dels alumnes coincideix en part
amb els resultats observats. Malgrat aixd, es mostra poca autocritica envers la tasca do-
cent com a factor responsable de I'0Optima capacitat de comprensié lectora dels estudi-
ants. Per tant, I'estudi realitzat en aquest treball ha servit per demostrar i validar la hipo-
tesi inicial, afirmacié que ha motivat la recerca realitzada: als alumnes de secundaria els
costa percebre i interpretar la ironia textual.

Altrament, i malgrat el seu Us estés a la societat, el curriculum educatiu no inclou de
manera explicita la ironia en la documentacioé prescriptiva. Per conseglient, a través de
I'observacié duta a terme a partir de I'estudi i de les conclusions, aquest treball es planteja
un segon objectiu: proposar algunes orientacions i actuacions académiques utils i a tenir
en compte per a tot docent a I'hora de treballar la ironia literaria a I'aula en forma de
decaleg:

El format

Els resultats de I'estudi han demostrat que I'Us del relat breu o del conte permet treballar
especialment la capacitat interpretativa de laironia gracies a la seva brevetat, la qual evita
que I'atencio del lector es desvii, prioritza I'accié en lloc dels personatges, facilita la cons-
ciencia del final del relat al lector, exigeix una participacié més activa, permet un vincle
interpretatiu amb el titol i, en general, facilita la deteccié de la ironia a I'estudiant (Barre-
ras, 2014, p. 56).
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El temps

Formar els estudiants amb una bona competencia interpretativa de la ironia no hauria de
ser un objectiu a curt termini. El domini d’aquest recurs linguistic passa per I'observacid,
la descoberta, la reflexié i la maduracié de les capacitats linglistiques i culturals de I'es-
tudiant i per la necessitat de temps per processar l'informacié (Barreras, 2001, p. 248) i,
per tant, és necessari un procés continu d’aprenentatge durant I'educacié secundaria per
tal que, al final de I'etapa, I'estudiant posseeixi les eines per comprendre i interpretar la
ironia.

El nivell de I'aprenent

Dominar la ironia és una tasca complexa i, per tant, cal introduir-la als nostres estudiants
d’acord amb |'etapa educativa en la qual se situen en cada moment. Per aquest motiu,
fora bona l'observacié d’exemples d’ironia més simples durant les primeres etapes de
secundaria i anar augmentant el nivell a mesura que I'estudiant s’hi va familiaritzant, con-
solida els aprenentatges i hi implica processos cognitius més profunds (Sacristan, 2006,
p.131).

L’acompanyament

L'acompanyament del professor pel que fa a la identificacié i interpretacioé de les expres-
sions ironiques resulta un suport essencial i imprescindible per a I'alumne. Ara bé, I'ajuda
del professor ha de ser ajustada i contingent, de manera que ha de donar peu a un primer
aproximament, ha de fomentar I'autonomia interpretativa de I'estudiant i ha de regular
els aprenentatges de I'educand per tal que pugui prendre les seves propies decisions
(Sanmarti, 2010, p. 3).

El treball individual

Malgrat que un treball col-lectiu a I'aula pot orientar I'estudiant en certs moments del
procés d’aprenentatge, la ironia requereix una part imprescindible de treball individual
que fomenti l'observacio, la participacio activa en la interpretacié (Barreras, 2014, p. 58) i
la reflexio personal, aixi com la creacié de vincles amb els coneixements previs de cada
estudiant (Sacristan, 2006, p. 141-142).

Els tres processos fonamentals de comprensio lectora

Un optim aprenentatge de laironia ha de passar préviament per un treball exhaustiu dels
tres processos vinculats en la comprensio lectora: comprensio literal, interpretativa i re-
flexiva (Decret 187/2015, p. 23). Per tant, cal dissenyar activitats que suposin un repte per
als aprenents, que facin posar en practica les diferents capacitats a I'alumnat i que impli-
quin processos cognitius i sabers diversos (Sanmarti, 2010, p. 20).

El bagatge lingdiistic i cultural

L'enriquiment personal de I'alumne i la construccié d’'un bagatge cultural ric sempre és
un punt a favor de la construccié de les capacitats interpretatives de la ironia i, per tant,
cal fomentar en la mesura del possible el contacte amb altres formes de coneixement,
més enlla de la llenguaii la literatura (Villarrubia, 2010, p. 32).

L’avaluacio formativa

Emprar una avaluacié formativa —centrada en l'avaluacié per a I'aprenentatge i no pas
I'avaluacié de I'aprenentatge- ens ajudara com a docents a regular els coneixements de
I'alumne, a fomentar la presa de decisions, la reflexié i 'autoconeixement sobre el propi
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aprenentatge (Sanmarti, 2010, p. 2-5), per la qual cosa reforcara les capacitats interpreta-
tives i reflexives necessaries per a interceptar i interpretar amb éxit la ironia textual.

La diversitat de suports

Observar com es presenta la ironia en diversos formats i suports —-no només pel que fa a
les diferents formes textuals, sind també en la llengua oral o audiovisual- pot ajudar els
estudiants a observar i apreciar les diferents aplicacions, usos, i finalitats que ofereix del
recurs comunicatiu (Villarrubia, 2010, p. 35).

La produccié irénica
Vincular la practica i I'experiéncia activa dels estudiants a I'aula en el dia a dia a través
d’activitats de produccio irdnica contextualitzades, productives i complexes (Sanmarti,

2010, p. 22), que obliguin a mobilitzar en els estudiants diferents sabers, pot resultar un
recurs molt util per a consolidar els aprenentatges sobre la ironia.
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La interpretacion de la ironia literaria en estudiantes de secundaria

Resumen: El presente trabajo propone un estudio cualitativo a través de una actividad de compren-
sion lectora y de un cuestionario de habitos lectores a estudiantes de diferentes cursos —1° de ESO,
3o de ESO y 1° de bachillerato- del mismo centro educativo y de tres entrevistas a docentes para
observar como perciben la ironia de un texto literario los estudiantes. Los resultados demuestran
que la capacidad de interpretacién de la ironia resulta un punto débil en las competencias, relacio-
nadas con las dimensiones literarias y de comprension lectora, de los cursos de 1°y 3° de ESO, y
mostraron, en cambio, un cierto dominio de estas competencias en 1° de bachillerato. Como conse-
cuencia, el trabajo propone algunas actuaciones y orientaciones didacticas dirigidas a los docentes
para trabajar la ironia en el aula.

Palabras clave: Ironia, interpretacion, reflexién, secundaria, aprendizaje, literatura, comprensién lec-
tora.

L’interprétation de l'ironie littéraire chez les étudiants du secondaire

Résumé: Ce travail propose une étude qualitative a travers une activité de compréhension écrite et
un questionnaire d'habitudes de lecture auprés d’'étudiants de différents niveaux d'études — classes
de 5% et de 3° au collége et de 1¥®au lycée - du méme établissement scolaire, et & travers trois en-
tretiens menés aupres d'enseignants afin d’observer comment les étudiants percoivent l'ironie d'un
texte littéraire. Les résultats démontrent que la capacité d'interprétation de I'ironie s'avere étre un
point faible dans les compétences, liées aux dimensions littéraires et de compréhension écrite, des
niveaux de classes de 5° et de 3¢; et montrent, en revanche, une certaine maitrise de ces compé-
tences dans les classes du niveau de 1%, En conséquence, ce travail propose certaines actions et
orientations didactiques adressées aux enseignants pour travailler I'ironie en classe.

Mots-clés: Ironie, interprétation, réflexion, secondaire, apprentissage, littérature, compréhension
écrite.

The interpretation of literary irony in high school students

Abstract: The following project proposes a qualitative study through a reading comprehension ac-
tivity and a reading habits survey administered to students from different grades (1°* and 3" of sec-
ondary school and 1rt of pre-university studies) at the same school and through three teacher inter-
views to observe how certain students perceive irony in a literary text. The results prove that the
ability to interpret irony represents a weakness in 1°tand 3" grade secondary students’ competen-
cies, which are related to literary and reading comprehension dimensions, but, in contrast, show a
greater proficiency among pre-university students. The project suggests some teaching activities
and guidance for teachers to study irony in their lessons.

Keywords: Irony, interpretation, reflection, secondary school, learning, literature, reading compre-
hension.
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