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lJN PAS MÉS CAP A LA 
NORMALITZACIO 

En plenes vacances escolars apareixia al DOG l'ordre per la qual s'incorporen ob
jectius i continguts de geografía, historia i trets socio-culturals de Catalunya a I'EGB, 
BUP i FP. 

Era un tema pendent. Si bé incorporat des de feia temps al Cicle Mitja, quedava inex
plicablement estroncat al Cicle Superior justament quan la reflexió deis nois és més 
madura i capa9 d'analitzar amb certa profunditat els trets més rellevants: geografics, 
histories i culturals. que donen ressonancia al seu .País, a la seva manera de ter. De 
diferents perspectives escolars s'ha tractat aquest tema: la importancia de l'estudi 
del med i i del país propi coma forma necessaria pedagogicamen1 - a més de la for
mació de consciencia col·lectiva- pera fornir els nois d'elements vivencials i basics 
per a la comprensió d'altres comunitats properes o allunyades, de similar o bé de 
diferent geografía i historia. 

Benvinguda sigu i dones aquesta ordre, aquest gest segurament primeríssim del nou 
Consel ler d'Educació de la Generalitat, que dóna forma als gests de tants educa
dors que des de fa temps l'han anat configurant dia a día a moltes escoles de 
Catalunya. 

Gest, d'altra banda, que per la seva rapidesa ha de donar noves esperances a la co
munitat educativa massa acostumada a patir preses de posició que no li pertoquen, 
silencis, retards i fins i tot dolorosos enfrontaments, a causa moltes vegades de ten ir 
una administració educativa que roman sovint i convenientment amb el cap sota 
l'ala, atalaiant la problematica educativa des de l'últim pis de la Diagonal. 
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2 APRENDRE A 
ESCRIURE A VUI ... 

Pia Vilarrubias 

Les qüestions sobre l'ensenyament-aprenen
tatge de la lectura i de l'escriptura s'han anat 
resolent de maneres di verses alllarg del temps, 
maneres que responen a les idees o teories vi
gents sobre ensenyament, lingüística i psico
logía deis aprenentatges. 

A través de la historia de la Pedagogía han 
sorgit experts que han cercat !'alternativa pe
dagogica corresponent als corrents filosOfics , 
psicologics o psicolingüístics deis quals par
ticiparen. Aquests corrents sovint coexis
teixen, entren en contradicció i en la prilctica 
es tradueixen en metodologies diferents, pero, 
la contradicció és al progrés de la ciencia, com 
el conflicte al del coneixement, un deis punts 
claus que permeten avan<;:ar. Aixo no obstant, 
en les qüestions que fan referencia als métodes 
de lectura i d'escriptura la participació d'al
guns ensenyants i «experts)) en la materia, en 
un o altre métode, ha semblat la participació 
a un moviment basat en veritats absolutes, ac
titud aquesta, que no dóna lloc als replante
jamcnts necessaris per avanr;:ar en la com
prensió de la qües~ió. 

La difusió de les idees i la consegüent rea
daptació a la practica passen per assimilacions 
diverses. Una bona part deis mestres, portats 

per la necessitat de donar respostes immedia
tes, per manca de temps o potser pressionats 
per !'expectativa social, tendeixen a adoptar 
procediments metodológics tot prescindint de 
les idees o teories que els van generar. És així 
com, a la llarga, els esmentats procediments 
no són mai posats en qüestió i esdevenen ac
tivitats estereotipades que es van repetint sis
temiHicament com una rutina. Quan les prac
tiques escolars prescindeixen deis planteja
ments de base, només troben la seva renova
ció canviant una practica per una altra, la 
manca d'informació i de reflex ió dóna lloc a 
la recerca de noves receptes i sembla ser que 
la fantas ía de trobar la fórmula magica és l'ú
nic motor que porta a la innovació. 

La qüestió que planteja l'ensenyament-a
prenentatge de la llengua escrita gira basica
ment entorn deis tres pols següents: 

El text escrit 
( objecte d'aprenentatge) 

1 \ 
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Els criteris que orienten la didactica es deriven 
de la manera d'entendre cada un deis tres pols 
csmentats i del tipus de relació que s'hi es
tableix. En l'actualitat, la possibilitat d'a
van<yar s'ha de cercar •!n un enfocament in
terdisciplinari que consisteix a posar en rela
ció les dades actuals referents a les fonts d'in
formació que provenen deis coneixements en 
cada un deis pols que constitueixen les rela
cions d'ensenyament-aprenentatge de la llen
gua escrita: 

l. Les teories sobre el text i les activitats de 
llegir i escriure. 

2. Els actuals conceptes psicopedagogics re
fcrents a com ensenyar. 

3. Les dades que aporta la recerca sobre com 
cls ncns aprenen a llegir i a escriure. 

A continuació exp•)Sem, a grans trets, 
aquells plantejaments que, provinents deis aro
bits esmentals, han de fonamentar els reajus
taments necessaris per a l'actualit7ació teori
co-practica de les qüestions referents al tema 
que aquí ens ocupa. 

Enrorn del text escrit: Es parla sobretot de 
text escrit perque en el marc de la teoría de 
la comunicació es considera que l'adquisició 
i l'aprenentatge del sist·~ma de l'escriptura es 
donen a partir de l'ús <:oncret del text en si
tuacions funcionals de comunicació. Es con
sidera el text com un fet lingüístic que té lloc 
en un context determina!. 

La majoria deis metcdes d'ensenyament de 
la lectura i de l'escriptura consideren el text 
cscrit com una transcri-,ció del text oral res
pecte al qua! el primer manté relacions de 
dependencia. 

Text oral 

Text escrit 

La clau per al domi·1i de l'escriptura i de 
la lectura consisteix en un bon domini de !'o
ral i el coneixement d( 1 codi fonetico-gratic 
que permeten escriure. L'ortografia, la gra
matica i l'escriptura de relats constitueixen els 
objectius d'aprenentatge posteriors. Sembla 
que quan «se sap escriure ja es pot escriure 
tol. .. >> 

Des d'una perspectiva més actual es con
sidera que el text oral i el tcxt escrit són dues 
modalitats independents que presenten formes 
propies, tot i que mantenen estretes similituds. 
L'esquema esdevindria com segueix: 

Text 

1 \ 
oral escrit 

/ ~ ~ \ 
parlar- escoltar -llegir -escriure 
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4 Respecte a com s'apren a escriure i a llegir, 
es considera que si bé el saber parlar es ne

cessari per saber escriure, no és la condició 
suficient com per saber escriure tal i com s'es

criuen els diferents textos, cls quals consti
lueixen, per si mateixos, una font molt im

portant d'informació respecte al com fer per 
escriure. D'altra banda no lot text oral és apte 
per a ser escrit. 

Entre llegir i escriure s'eslableixen relacions 
que a la vegada s'influeixen mútuament amb 

!'escoltar i el parlar ... (Yegeu Descriure es
criure, de Daniel Cassany). 

Finalment, en el model curricular d'ense
nyament-aprenentatge no es dissocia l'alfabe
tit7aci6 i l'aprenentatge de nocions de l'apre
nentatge de l'escriptura i lectura de textos 
funcionals. 

Aquestes consideracions tenen repercus
sions importanls per a la didactica que resu

mim de la manera següent: No s'apren a llegir 
i a escriure, sinó a llegir i a escriure textos 
diferents pera finaJitats diferents. Saber llegir 
i escriure ara vol dir ser capa<; de produir o 
interpretar diferents tipus de text segons cal
gui en determinades situacions. 

El com ensenyar forma part d'un replan

tejament que abra<;a la totalitat de les rela
cions d'ensenyament-aprenentatge i que cons
titueix un deis principals reptes que té avui 
l'escola. El mcstre que ensenya ha d'aprendre 
a passar deis parametres de la transmissió als 
de la comunicació. Es traeta de reconvertir les 
relacions unidireccionals i lineals de la trans
missió de coneixements del mestre cap al nen 
en una relació en doble sentit entre nen-mes
tre i entre iguals que permeti l'intercanvi d'in
formació. Donat que, mestres i nens. en si
tuació d'ensenyament-aprenentatge, parteixen 
de conceptuaJitzacions diferenls, caldra esta
blir una negociació mútua que permeti a l'a
lumnc de progressar des del seu coneixement 
individual al coneixement socialitzat i, al mes
tre, d'oblenir una millor informació respecte 
a les conceptualitzacions deis nens. 

Els diferents metodes per a ensenyar a lle
gir i a escriure se situen en el marc de la con
cepció pedagogica basada en la transmissió do
nat que es considera que el mestre és l'únic 
que coneix el text escrit, llurs característiques 
i les estrategies que ha de seguir el nen per 
accedir a les tecniques de llegir i cscriure. Els 

métodes són pensats i organitzats a partir de 
les diferents concepcions sobre la llengua es
crita i a partir de la intuició del com es creu 

que aprcnen els nens. És logic que, tractant-se 
d'un aprenentatgc basicament social, les coses 
hagin anat d'aquesta manera, sobretol perque 
es desconeixia que c ls nens també tenien coses 
a dir. 

En un univcrs ric en imatge i escriptura 
com el d'avui els petits saben des de mol! 
aviat que l'escriptura existeix, que és porta
dora de significat, que es fa servir, i, al seu 
aire, van construint hipotesis per tal d'esbri
nar-ne la clau del funcionament, i tot aixo al 
marge de l'ensenyament. Alguns nens ja saben 
moltes coses quan arriben a l'escola. 

1 evidentment, quan el receptor adopta tam
bé el rol d'emissor, les relacions esdevenen de 
comunicació. 

Recordem queja fa molts anys Piaget afir

ma que els nens constitueixen les propies 
idees, sovint diferents de les deis adults, res
pecte de les coses i fets que s'esdevenen en 
l'univers que els envolta. ActuaJment Ausubel 
explica que perqué es doni un aprenentatge 
efíca~ o significatiu, cal que els continguts de 
l'ensenyament incideixin i es puguin relacio
nar amb «esquemes de coneixemenh>, concep
tualitzacions o també les citades «idees pre

vies» deis nens. Yigotski situa les relacions op
times entre ensenyament i aprenentatge en la 
«zona de desenvolupament proxim» que con
sisteix a ensenyar a partir d'allo que un nen 
sap i sap fer ell sol pcr tal d'arribar a saber 
o a saber fer allo que és capacr amb l'ajuda 
d'un altre. 

1 tenint en compte aquestes aportacions en
tendrem que: el progrés en la didactica de la 
lectura i de l'escriptura ha de consistir en l'e
laboració d'un disseny que permeti trobar les 
estrategies metodologiques que facilitin als 
mestres l'accés al coneixement de les idees i 
experiencies deis nens i el disseny de situa
cions funcionals d'ensenyament-aprenentatge. 

Els mcstres hauran de prescindir de seguir 
rigorosament el seu metode i aprendre a ser 
més receptius i nexibles per tal de saber se
leccionar del bagatge deis seus coneixements 
aquells que siguin més adequats a les ajudes 
progressives que nccessiten els nens. 

El nen que aprim: El procés d'adquisició de 
la !lengua escrita per part deis nens va ser iden-



tificat per Emilia Ferreiro i Anna Teberosky. 
Les dades que aporten les seves investigacions 
han pogut ser constatades en una gran diver
sitat de realitats escolars de forma molt sen
zi lla, pel sol fet de demanar als nens, sobretot 
als més petits, d'escriure sota una consigna 
molt s imple, com pot ~;e r: «escriure els noms 
de ... » 

El que resulta més impressionant és la re
gularitat o universalitat de criteris deis petits 
davant la diversitat de practiques metodolo
giques deis mestres. Es tracta de nens de 
parvul¡ui. 

No es aquí el moment d'entrar en detalls, 
sinó d'esmentar-ne els trets més generals i al
gunes de les conseqüencies didactiques. 

És evident que els petits no resten indife
rents a la presencia del món de la imatge i 
de l'escrit, sinó que tracten d'interpretar-lo i 
d'atribuir-li significació en funció deis seus 
contactes i de l'aportació deis a ltres. 

Des de molt petits e-ls nens fan com si es
crivissin i produeixen «textos)) tant diversos 
com una llista per al supermercat, una nota 
per al pare, un reto!... 

Coneixen primer l'ús que no el codi, i el 
fet de no coneixer el codi no els impedeix d'es
criure, ja que ells a la seva manera podrien 
dir que <ccodifiquem> de forma diferent. A par
tir de les dades que el~. ofereix la realitat, els ' 
nens capten les propiet.ats físiqu es deis escrits, 
ta l com si es tractés d 'altres tipus d'objectes, 
les diferencies en la pn!sencia d'unes lletres o 
unes altres, la quantitat o bé l'ordre, són in
terpretades coro a indic·adors de significacions 
diferents i així mateix ho fan en els seus «es
critS)>. Per produir mor.s de significat diferent 
prenen un grup de grafies més o menys sem
blants a les lletres en el qual realitzen les trans
formacions abans indioides per tal de produir 
s ignificats diferents... Per exeniple TORA 
(mama), TARO (papa), TOR (nen). 

Aquests escrits no e:;tableixen cap mena de 
relació amb la veu i el significa! depen del con
text (imatge, objecte) o bé de la iniciativa del 
nen. 

A través de l'ensenyament del mestre, d'al
gun germa o bé d'altres nens, el petit apren 
que s'estableixen relacions significatives entre 
la veu i les grafies. L•!S primeres correspon
dencies entre les grafies i la vcu acostumen 
a ser poc sistematiquc:s i passen per un pe-

ríode en que cada grafía correspon a un cop 
de veu o a una síl·aba oral del mot que es 
vol escriure. Les lletres que el nen utilitza en 
aquestes <<escriptures sil-labiques)) van prenent, 
a poc a poc, el valor sonor convencional, pri
mer prioritariament sobre vocals e a (nena) 
després alternen vocals i consónants e a (casa). 

De l'escriptura sil·labica es passa a la sii·Ja
bico-alfabetica en la qua! comencen a apa
réixer les correspondencies alfabetiques, pero 
no de manera sistematica. Finalment apareix 
el que es coneix per escriptura alfabética. 

L'aprenentatge de les correspondencies en
tre sons i grafies és, dones, una llarga con
questa, que el nen pot fer sol o acompanyat 
i que li demana un procés d'abstracció i de 
generalització que parteix de les relacions en
tre aspectes deis diferents escrits que consti
tueixen l'univers familiar de cada nen. 

L'aprenentatge de les relacions entre sons 
i grafies es dóna de manera concurrent i cí
clica. Sembla que el nus de la qüestió esta so-. 
bretot a demostrar la precisió entre com i que 
es correspon entre l'oral i l'escrit. 

Algunes conseqüencies per 
a la didactica 

En l'elaboració de programacions cal trac
tar de forma concurren! l'alfabetització i l'a
prenentatge de llegir i escriure textos senzills 
i diversificats. 

Els textos que ~an de llegir els nens no te-
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nen per que donar més importancia a les He
tres que hi surten que al contingut de que són 
portadors. És molt important que els textos 
siguin interessants ... 

El coneixement del procés d'aprenentatge 
de les correspondencies alfabetiques consti
tueix el conjunt «d 'idees pri:vies», «esquemcs 
de concixement» a partir deis quals intervenir 
en les sessions d'ensenyamcnt-aprenentatgc. 

En les situacions d'ensenyament-aprenen
tatge és interessant de distribuir els nens en 
petits grups i fer-los practtcar l'intercanvi d'in
formació i l'elaboració d'cscrits o lectures en 
comú. 

Voldríem remarcar amb emfasi que el fet 
d'atendre <<les idees pri:vies» deis nens en qües
tions de lectura i escriptura no té res a veure 
amb el que es coneix pcr aprenentatge precoc;, 
s inó que tracta de recollir i fer progrcssar la 
informació que el nen aporta. 

No es pot pensar que els nens estaran mo
tivats pcr llegir i escriurc, si no viucn des de 
molt aviat experiencics de llegir i escriure. 
Cal. dones, llegir i escriure per als nens perque 
també ells vulguin fer-ho. En aquest sentit els 

nens arriben a !'escota amb bagatges molt 
diferents ... 

Evidentrnent, la informació que aporta e l 
coneixement del procés d'aprenentatge posa 
en crisi algunes idees i pot aportar una cena 
inseguretat a alguns mestrcs, pero val la pena 
de superar-la cercant inforrnació a fi de passar 
a una seguretat rnés amplia. En definitiva, es 
tracta de saber rnés coses deis nens per tal d'a
judar-los millor. 

· També s'ha de remarcar que, tal com hem 
dit, el bagatge de coneixements de que dis
posa un mestre potser haura de ser ampliat 
i portal a un nou replantejamcnt, pero la bon
dat de les estrati:gies metodológiques no es 
dóna per si mateixa, sinó en la scva capacitat 
d'ajudar de manera ajustada a les demandes 
deis ncns en un momcnt determina!. 

És imprescindible que la metodología em
prada es basi en el dia leg que permet la con
tínua negociació entre nens i entre nens i mes
tre per tal que els pctits puguin sortir de les 
seves teories infantils i acceptar progressiva
ment les convencions socials implicades en les 
activitats de llegir i escriure. 
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MUSEU DEL PRAT 

Objectiu de les visites 

SERVEI DE VISITES DIDACTIQUES 
AL DELTA DEL LLOBREGAT 

Apropar el coneixement del Delta del Llobregat, la tercera zona humida en impor
tancia de Catalunya, a tots els estudiants/es d'EGB, BUP, FP, COU i d'altres grups 
i nteressats. 

Que ofereix aquest servei? 

Visita comentada a la Secció del Delta del Museu del Prat. 
Sortida de camp amb biólegs-monitors especialitzats en el tema, que permet co
neixer els diferents Mbitats del Delta: zones humides, pinedes i arbredes, platja i 
mar, camps de conre,u ... 
Recursos didactics de suport: itineraris, fitxes didactiques, vídeo ... 

INFORMACIO DE TJ~RIFES 1 CONCERTACIO DE VISITES 

Ajuntament del Prat de Llobregat · 
Regidoria de Cultura 
C. d' lgnasi lglésias, 20, 1 r. (08820, El Prat) 
Tel. 379 00 50, ext. 241 (feiners de 10 a 14 hores) 



8 EL TREBALL DE 
COMPRENSIÓ LECTORA 
A L'AULA 

Isabel Solé i Gallart• 

Fnsenyar a llegir es configura com una de 
les tasques més compromeses a que s'han d'en
frontar e ls mestres deis primers anys de l'cs
colaritat. Compromesa tant pcr la complexi

tat intrínseca que comporta l'cnscnyament de 
la lectura com pe! fet que aprendre a llegir 
esdcvé una condició, si no suficient, si neces
saria i molt per a poder accedir a nous 
aprenentatges. 

En el context més amunt descnt, les idees 
que desenvoluparem molt sumariament en les 
pagines que segueixen res ponen a tres tipus 
d'hipotcsis. En primer !loe, ensenyar a llcgi r, 
i per tant aprendre a llegir, su posa ensenyarf a
prendre a comprendre allo que es llegeix. En 
segon !loe, el que s'acaba de dir implica con
siderar la comprensió lectora com a objecte 
específic de eoneixement; en conseqüencia, im

plica promoure a !'aula una serie d'activitats 
o seqüéncies didactiques directament dirigides 
a assolir objectius referits a la comprensió. 
Per últim. i en la mesura en que la lectura 
pot ser considerada com un inst rument fona-
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mental per a la realiuació d'aprenentatges 
nous. la finalitat última que ha de presid ir el 
seu tractament instruccional ha de ser identica 
a una de les fitcs més importants en l'educació 
escolar obligatoria: que l'alumnc pugui uti li t
zar autonomament els aprenentatges realit7ats 

en el context escolar en una multiplicitat de 
situacions, per a diversos proposits i en re
lació a diferents tipus de contingut. Aixo su
posa que l'ensenyament de la lectura ha de 
proposar-se que els alumnes la dominin de tal 
manera que puguin utilit7ar-la en ambits es
colars i extraescolars per a informar-se. dis
frutar, aprendre, orientar-se ... és a dir, que 
passi a formar part del seu bagatge cultural 
com a mitja d'apropiació de la realitat. Abnr
darem tol seguit aquestes idees i alguncs de 
les seves implicacion~. 

Llegir: decodificar o comprendre? 

Aquesta qücstió ha estat la causa d'una de 
les polemiques més vives que s'han plantejat 
en el terreny educati u. i ha donat lloc a una 
gran profusió de recerques, publicacions. dc
bats i propostcs mctodologiques que explíci-



tament o implícita han donat supon a una 
o altra de les postures que apareixen a l'in
terrogant. En la nostra opinió, que coincidcix 
amb la d'altres autors 1 per exemple, Adams 
i Collins, 1979, Weiss, 1980), es tracta en rea
litat d'una falsa disjuntiva. Llegir implica com
prendre i decodificar; er. realitat, per llegir re
sulta necessari manipular amb destrcsa les ha
bilitats de decodificació. sense la qua! cosa es 
fa impossible l'exploració autonoma de l'uni
vers escrit. Ara bé, que sigui necessari domi
nar el codi, no vol dir que sigui suficient per 
a afirmar que es llegeix. Llegir d'una manera 
eficac; vol dir interpretar, entendre el contin
gut del text que és objecte de la lectura. No 
n'hi ha prou amb el de!;xifratge per a assolir 
aquest proposit, que ens remet directament al 
problema de la compre·1sió. 

En la nostra perspectiva, la comprensió és 
una habilita! cognitiva general que es pot ac
tualitzar, i de fet s'actualitza en una multi
plicitat d'ambiis i fenomens: parlem de com
prendre un text, una ·:onferencia, el sentit 
d'una pel·lícula, els mot us que impulsen algú 
a actuar de determinada manera. En qualse
vol deis casos esmentat:; -que constitueixen 
només una breu il·lustraóó del que ens podcm 
proposar comprendre- intentem atribuir sig
nifica\ al fenomen de que es tracti. Aquesta 
atribució únicament la podem fer a partir deis 
nostres coneixements i ks nostres experiencies 
previes i de les relacions que podem establir 
entre aquests i el contingut que volem inter
pretar. Ens resulta molt difícil comprendre el 
significat d'una dissertaeió el tema de la qua! 
ens és ampliament desconegut; el mateix suc
ceeix quan ens enfrontem amb un text escrit 
de cadtcter tecnie, o qm· versa sobre un topic 
que no coneixem, malgrat que siguem capa<ros 
de decodificar-lo en tota la seva extensió. Dit 
en d'altres paraules, la comprensió apel·la a 
!'existencia de coneixernent preví pertincnt, 
d'«esquemes de coneixtment)) (Cou.., 1983) 
adequats per a abordar el contingut de que 
es tracti, explicar-lo i euriquir-sc amb l'apor
tació que suposa la interaeció amb nova in
formació. 

Pel que fa al codi, de la mateixa manera 
que no podem comprendre un discurs en un 
idioma de~conegut per nosaltres, tampoc no 
podcm interpretar un text al qua! no podem 
accedir per problemes de dexifratge - pen-

sem, per exemple, en el que succeeix quan 
hem de llegir un manuscrit realitzat en una 
lletra tortuosa; pensem també en els nens que 
no saben que <<C)) sona a vegades com [k] i 
a vegades com (s]. Probablement tindran mol
tes dificultats per entendre una paraula com 
«cercoh>. L'habilitat de decodificar permet l'ac
cés als elements que constitueixen el text; la 
lectura propiament dita requereix aquesta ha
bilita!, pero és sobretot una qüestió de com
prensió. Aprendre a llegir, en aquest context, 
vol dir aprendre a comprendre. Vegem ara de 
quina manera es pot assolir aquest proposit 
en el marc de !'aula. 

El treball de comprensió 

Les idees que exposarem en aquest apartat 
són presidides per dues premisses que convé 
explicitar. La primera, en estreta connexió 
amb el que s'ha dit més amunt, estableix que 
la llengua escrita esdevé un supon privilegiat, 
entre d'altres, per a construir significats sobre 
allo que és present i allo que es troba abscnt, 
sobre el real i l'imaginari, sobre el món factic 
i l'invental. És imprescindible que els nens as
similin la lectura a aquestes característiques 
de significativitat i funcionalitat -en el sentit 
que allo que s'ha compres. que s'ha integrat, 
pot ser utilitzat per a comprendre nous fe
nomens, per a solucionar nous problemes. El 
descobriment i trcball sistem~Hic del codi s'ha 
d'inscriure en el marc de significació de que 
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10 hem parlat. La segona premissa. que sera pro
bablement compartida per amplis sectors d'en
senyants, afirma la inexistencia de <<el bon me
loden per a ensenyar els nens a llegir com
prensivament, com a mínim en el ~entit que 
habitualment s'atribueix a la paraula «meto
de)) en determinats ambients pedagogics 
- proposta establerta d'antuvi per a la con
secució de determinades fites. El bon metode 
és aquell que té en compte les característ iques 
de l'objecte d'ensenyament en aquest cas la 
comprensió lectora- . les del mestre que l'ha 
de posar en marxa, les del~ alumnes a qui es 
dirigeix i les del material que s'utiliua com 
a suport. Així les coses, no existeix un me
tode, sinó un conjunt de recomanacions que 
es basen en una determinada manera d'en
tendre la lectura i la comprensió lectora, i en 
una concepció també determinada del que és 
l'aprenentatge i la intervenció pedagogica. 

Respecte a aixo, compartim la interpreta
ció constructivista de l'aprenentatge escolar i 
la intervenció pedagogica (Coll, 1986; 1987), 
que la caracteritza com l'ajuda insubstituible 
que el mestre ofereix a l'alumnc perque aquest 
pugui construir uns aprenentatges tan signi
ficatius com sigui possible. Aquesta ajuda, 
que ha de ser adaptada a les dificuhats, obs
tacles i assoliments que va experimentan! el 
petit en el procés d'ensenyament / aprenental
ge, ha d'adoptar forc;osament modalitats di
verses, que poden anar des de la intervenció 
directiva i altament estructurada fins al simple 
contrast o la proposta de nous problemcs. 
Convé adonar-se que l'elecció del tipus d'in
tervenció de que es tracti no respon a una de
cisió a priori, sinó a les necessitats que ma
nifesten els alumnes i als object ius que pre
sideixen la instrucció. 

En el context definit per les premisses an
teriors i per la nostra manera d'entendre la 
lectura i la comprensió lectora, podem ara exa
minar algunes de les recomanacions que se'n 
desprenen, en el ben entes que han de ser rein
terpretades en funció deis parametres de cada 
situació educativa concreta. Ensenyar a com
prendre vol dir, en primer lloc, ensenyar a se
leccionar, actualitzar i aplicar coneixement 
preví rellevant per a la informació que es vul
gui comprendre. Una bona manera d'ajudar 
a fer-ho és proporcionar algunes pistes sobre 
el contingut de que versi el text, la qual cosa 

permetra a l'alumne establir, des del primer 
moment. relacion~ stgnificatives entre el que 
ja sap i el que ha de llegir. 

Quan llegim, a partir deis nostres coneixe
ments i del queja hem anat llegint, formulem 
hipotesis i prediecions que, de vegades a graos 
trets, de vegades de manera més precisa. ens 
permetcn anticipar allo que succeira en e l de
curs del text. Aquest procés es troba total
ment automatit7at en el cas deis adults bons 
lectors, fins el punt que només en som cons
cients quan. pcr la raó que sigui, les nostre~ 
prediccions fallen, i n'hem de construir de no
ves si volem continuar comprenent el text. 
Com ja hem dit en d'altres ocasion~ (Solé t 
Gallart, 1987a, 1987b), aprendre a fer predic
cions és imprescindible si es vol que la lectura 
sigui quelcom rnés que la simple traducció 
d'un codi escrit a un codi oral; com hcm dit 
també. que un nen aprengui a fer prediccions 
i a formular hipotcsis sobre el que esta llegint, 
depen en gran mesura del fet que hom ti ho 
hagi enscnyat a fer. Aquest ensenyament re
quereix assumir el nsc de !'error. tant de pan 
de l'alumne, que pot elaborar una predicció 
que no es compleix, com de part del mestre, 
que es pot trobar amb hipótesis diverses, cap 
de les quals s'ajusti exactament a allo que es 
troba escrit. Corn és facil deduir, l'important 
no és endcvinar al ccnt per cent el que passa 
realment en el text, sinó elaborar prediccions 
coherents amb el que ha s'ha anal llcgint. 

Comprendre no és una qüestió de tot o res; 
en realitat, la comprcnsió que fem d'un text 
depcn deis objecuus que presideixen la nostra 
lectura (Baker i Brown, 1984). De vegades ne
cessiteru entendrc exactament allo que diu un 
text, interpretar-lo en la seva totalitat; en d'al
tres ocasions, en tcnim prou amb una idea 
aproximada. De fct, la lectura deis adults és 
eficient i rapida en la mesura que podem ajus
tar-la a objectius de tipus dívers, que a ve
gades ens poden fer examinar un text amb 
un alt grau de prccisió, mentre que en d'altrcs 
moments ens aconsellen un cop d'ull super
ficial. Convé, dones. preparar els nens perque 
puguin abordar els textos amb proposits di
ferents; aixo s'aconsegueix proposant a l'aula 
lectures que responguin a finalitats dtverses 
-llegir un fragment per després explicar-lo a 
uns companys qut: no el coneixen; examinar 
un text per saber de qué parla a grans trets; 



llegir-lo per respondre més tard a preguntes 
precises que s'hi refereixin; llegir les instruc
cions d'un experiment per dur-lo a terme. 

El treball que en general es porta a terme 
a les escoles en relació a la comprensió no 
específica explícitament els objectius que els 
alumnes han d'assolir mitjanc;ant la lectura, en
cara que implícitament tots saben que ha de 
servir per a contestar després un conjunt de 
qüestions que plantejad el mestre o que s'in
clouen en una fitxa. Sense entrar a valorar 
aquest tipus d'activitat, val la pena constatar 
que quan esdevé exclusiva o molt prioritaria, 
es limiten les possibilita.ts que té el treball de 
comprensió. En la mesura que ens acostumem 
a pro posar lectures amb finalitats di verses, am
pliarem el repertori d'activitats que s'hi refe
reixen, així com els tipus de text que s'uti-. 
litzen com a suport - a més de la narració, 
la lectura de receptes, instruccions, textos des
criptius i argumentatius ... - contribuirem d'a
questa manera a ajudar els nens a desplegar 
estrategies diversificades de comprensió lec
tora. 

Ensenyar a llegir implica també ensenyar 
que no cal comprendre-ho tot per poder llegir 
un text; pot ser que no entenguem una .de
terminada paraula, peró en canvi podem in
ferir-ne el significat mi1janc;ant el context, o 
fins i tot podem ignorar-la i continuar llegint. 
És ciar que depén de la paraula de que es trae-

ti que puguem prendre una decisió d'aquest 
estil, ja que en ocasions pot resultar clau per 
construir una interpretació adequada del text. 
El que interessa fer notar, com tots els lectors 
ja saben, és que no tots els errors o manques 
de comprensió en relació a un text tenen la 
mateixa importancia i significació; algunes no 
interfereixen en absolut amb l'atribució de sig
nificats, mentre que d'altres obliguen a con
sultar una font experta -un company, un pro
fessor, un diccionari ... - ates que resulten im
prescindibles per a construir una interpretació 
coherent. 

Aquest fet advoca per un tractament dife
rencial deis errors i manques de comprensió 
q!fe experiment.en els alumnes en el curs de 
la lectura, per un ensenyament que inclogui 
diverses estratégies a posar en marxa davant 
les dificultats - ignorar-les i continuar llegint, 
inferir el significat a través del context, fer 
una hipotesi sobre el possible significat i veure 
si és o no plausible, demanar ajuda al mestre, 
etc. És un plantejament que contradiu una 
practica bastant estesa, consistent en la cor
recció sistematica de !'error i a proporcionar 
- el mestre o un company- el significat de 
la paraula o fragment de que es tracti. Així, 
l'alumne que ha experimental l'obstacle perd 
una bona ocasió de desplegar procediments 
per sortir-se'n autonomament, a la vegada que 
aprén que ha d'entendre totes les paraules per 
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12 a comprendre un text, cosa manífestament 
falsa. 

Si s'hí reflexiona detingudament, es cons
tata que els contínguts que s'inclouen en un 
veritable ensenyament de la comprensíó lec
tora consisteixen en estrategies i procediments 
que caracteritzen la tasca deis bons lectors: se
leccionar el contingut preví rellevant, tenir en 
compte els proposits que guíen la lectura, ela
borar i verificar prediccions i hipótesis mentre 
s'esta llegint, enfrontar-se als obstacles de ma
nera diversificada... Es pot argumentar que 
aixo ho poden fer els nens que ja tenen una 
practica intensiva en aquesta activitat. Tot i 
que c~tem d'acord amb aquest argument, con
vé aclarir que es requereix una practica in
tensiva per a posar en marxa aquestes estra
tegies autimomament; res no impedeix que els 
nens que no gaudeixen d'aquesta práctica ma
nipulin habilitats com les descrites amb l'a
juda del mestre o d'un company més experi
mentaL Com diu Smith ( 1983). a llegir només 
s'hi aprim llegint, pero no creiem que es pugui 
aprendre a llegir í després aprendre aquestes 
habilitats. Són justament elles i la seva ac
tualillació les que, en la nostra opinió, per
metcn afirmar que un alumne ha apres a lle
gir. i que poddt continuar aprenent mitjanc;ant 
la lectura autonoma. Llegir significativamcnt 
vol dir llcgir tcnint en compte tots aquests pa
rillnctres. des del comenc;ament, en una aproxi
mació significativa. Pera assolir aquesta fita, 
cal una intervenció planificada i sistematica, 
espccíficament dirigida a aquest objcctiu. El 
paper del mestre abans. durant i després de 
la lectura és !nsubstitulble; a la seva interacció 
amb els alumnes en relació a la comprensió 
lectora dedicarem el tercer i últim apartat d'a
quest article. 

Llegir conjunlament per a poder 
llcgir autonomament 

Les habilitats que hem revisat molt sinte
ticament en l'apanat anterior no s'adquireixen 
espontaniament. ni tampoc d'un dia per l'al
trc. Es tracta d'una construcció lenta i pro
gressiva, en la qual es troben implicats cls 
alumnes i el mestre. Aixo és exactament el 
que vol suggerir el subtítol de més amunt: la 
lectura eficient i autonoma rcquereix un am
plc pcriode d'ensenyament / aprenentatge ca-

racterit7at pel treball conjunt de mestre i alum
nes, presidit per uns objectius clars i explícits. 
que si poden ser més o menys ignorats per 
aquests darrers. en canvi han de guiar ine
quívocament l'actuació de l'ensenyant. 

Per descomptat que aquesta actuació con
junta no s'estructura sempre de la mateixa ma
nera, ni respon a un patró rígid i inamovible. 
Tanmateix, es pot considerar que en les se
qüencies d'instrucció, el grau de responsabi
litat pot variar gradualment i recaure més 
obertament en un o altre deis dos protago
nistes. Així, podem trobar tasques articularles 
al voltant de l'actuació del mestre, per exem
ple, quan aquest llegeix en veu alta un frag
ment als nens, explicita les prediccions que va 
elaborant, assenyala els índexs que permeten 
verificar-les o rebutjar-les, i en aquest cas, en 
formula de noves. De la mateixa manera, hi 
ha activitats centrarles en l'actuació deis alum
nes - quan aquests llegeixen un text de ma
nera autónoma, quan individualment realit7en 
exercicis relacionats amb la comprensió, etc. 
Com han assenyalat diversos autors (per exem
ple, Pearson i Gallagher, 1983), entre unes i 
altres se situa una fase crítica, la de practica 
guiada, on la participació d'un i altres s'ar
ticula al voltant d'una activitat determinada, 
i on el mestrc va atribuint progressivament la 
responsabilitat en la resolució de la tasca als 
alumnes, en funció deis obstacles i assoliments 
que aquests experimenten. 

És en aquest context de practica guiada, o, 
com preferim, d'activitat conjunta. on el mes
tre pot induir els alumnes a escoltar i a ela
borar prediccions i a formular-les; on els pot 
fer inferir el significat de determinada para u la 
o fragment; on els pot fer explicitar les sem
blances i diferencies entre el tema de la lectura 
que s'esta fent i d'altres continguts abordats 
amb anterioritat, contribuint així a la selecció 
deis esquemes de coneixement més adients per 
a comprendre el que es té al davant. En de
finitiva, en aquest segment d'activitat com
partida. l'ensenyant pot detectar el procés que 
van seguint els alumnes perque ell mateix !'im
pulsa. pot adonar-se de les dificultats que es 
plantegen. i intervenir de manera contingent, 
és a dir diversificada en funció de les neces
sitats presents en un moment determinat. 

Si recordem ara la concepció constructi
vista de l'aprenentatge escolar i de la ínter-



venció pedagógica que més amunt hem ex
posat, ens adonarem que una seqüencia com 
la que acab'!m d'explicitar respecta les seves 
coordenades. Si. d'altra banda, recordem com 
hem definit la comprensió i fem memoria so
bre els continguts que implicava tractar aques
ta habilitat cognitiva gl!neral com a objecte 
de coneixement específic en l'ambit de la com
prensió lectora, ens adonarem que és possible 
treballar en una perspeetiva així des del pri
mer moment, a la primaria i al parvulari, amb 
el suport d'un text per als nens i sense aquest 
suport, únicament a través de la lectura que 
fa el mestre i de la implicació que és capar; 
de requerir als seus alumnes. Encara que el 
tema és complex i ampli, i que qualsevol de 
les idees que han anat scrtint en aquest article 
pot ser - i tant de bo q Je ho sigui!- objecte 
de discussió, estem convenr;uts que una de les 
premisses que sostenen els nostres arguments 
és irrebatible: l'assoliment d'una lectura veri
tablement comprensiva, que permeti gaudir, 
informar-se, aprendre, que sigui útil per a la 
vida, requereix mestres ~ue l'ensenyin en una 
perspectiva amplia, no restrictiva, i que as
sumeixin el seu paper insubstitulble- en la 
progressiva construcció que en van fent els 
alumnes. 

Barcelona, setembre 1988 
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14 MODELS 1 FUNCIONS 
DEL TEXT ESCRIT 

Artur Noguerol* 

D'entrada, només quatre pinzellades sobre 
la situació actual de l'ensenyament de l'es
criptura, sobretot perque, com que som tan 
conscients de la realitat, és innecessari insis
tir-hi, cal donar alternatives. 

A l'escola, els nens hi vénen a «aprendre 
a llegir i escriure)), cosa que, a més, es demana 
com a responsabilitat gairebé exclusiva del.s . 
professors de !lengua. Aixo és tan interiorit
zat, que si un alumne no acaba d'entendre un 
text en una assignatura ~o lingüística, el mes
tre protesta davant del responsable de llengua 
perque resolgui el problema, o, en la sessió 
d'avaluació, anuncia que si l'esmentat alumne 
no apren a llegir i escriure, és a dir, si el mes
tre de llengua no l'hi ensenya, ell mai no Ji 
podra aprovar la seva assignatura. Evident
ment, es distingeix la «materia o contingut)) 
i el «llegir i escriure», que ha quedat adjudicat 
com a tal a l'area de lingüística. 

Una altra observació curiosa és el fet que, 
tot i reconeixer la importancia d'aquestes ha
bilitats en les programacions deis centres, les 
referencies a la progressió en el procés d'a-

• Departament de Didactica de la Llengua i la Litera
tura i les Cii:ncies Socials. UAB. 

quests aprenentatges i, sobretot, les referen
cies a l'escriptura són ben escasses; de fet es 
parla de progressió de !'ortografía i la resta 
es va repetint sense cap mena d'ordre - sovint 
es parla de descripcions i narracions, ordre de 
paraules o guions de redacció, pero certament 
es fa difícil veure el que hi ha darrera d'a
quests termes tan repetits. 

Finalment, i fon;;a relacional amb l'obser
yació anterior, hi ha una contradicció que sor
prlm el que sigui profa en aquesta materia 
-podeu llegir «pares deis alumnes». Quan el 
nen acaba el cicle inicial rep, de part de !'es
cola, un informe en que se li notifica que el 
seu fill ja sap llegir i escriure. Passen els cur
sos i el pare veu com el seu fill va utilitzant 
i dominant aquella habilitat que havia «ad
quirih> en el cicle inicial. De sobte, rep les no
tes i un deis mestres diu que no pot aprovar 
el seu fill perqué no sap escriure, i precisa
ment no és el mestre de llengua, el qua! pot
ser, fins i tot, !'ha aprovat. 

Qualsevol de nosaltres podría anar preci
sant més aquesta descripció amb elements de 
la vida quotidiana a !'escoJa. Aquesta situació 
és així perque no hi ha la necessitria coordi
nació, és cert, pero també perqué hi ha una 



idea subjacent que dificul•:a trobar la solució 
al problema: sembla que el procés d'escriptura 
és lineal: s'apren a escriure i després només 
cal aplicar-ho a les diferents situacions i te
mes. De fet, escriure seria simplement trobar 
les lletres que representen els sons que com
ponen les diferents paraules de la llengua oral. 
Si escriure fos aixo, evidentment en les pro
gramacions a partir deis nou o deu anys cal
dría eliminar aquest apartat com eliminem les 
quatre regles. Pero aixo c-:mtradiu una intul
ció que tenim tots plegat;;: quan ens posem 
a escriure ens resulta més senzill fer-ho trac
tant determinats temes i utilítzant una forma 
ben coneguda. Més encara, quan ens demanen 
una instancia o un «currículum vitae>>, abans 
d'escriure ens informem de la manera de re
dactar-los; sabem escriure, pero desconeixem 
com s'escriu un determinat text. Aquí tenim 
la clau. Aprendre a escri01·e és un terme am
bigu que cal delimitar. S'apren a escriure·tex-

tos concrets, perque cada mena de text té els 
seus components i cal coneixer-los per po
der-los produir correctament. Així s'explica el 
fet que alumnes amb bons resultats en ma
teries lingüístiques puguin fracassar en la re
dacció de textos d'altres materies; vol dir que 
«saben» les tecniques de producció d'aquells 
textos, pero ningú no els ha ensenyat a re
dactar els no lingüístics. 

Segons aquesta am\Jisi, una de les possíbles 
alternatives a la situació actual en l'ensenya
ment de l'escriptura haura de centrar-se en els 
diferents tipus de text que els nens han d'a
prendre a produir. La varietat de textos fara 
més patent la necessítat de dominar un ampli 
ventall d'estrategíes pera l'escriptura í donara 
sentit als escrits en haver de donar-los un con
text comunícatiu concret, més enlla de l'ambit 
escolar. 

El tema de la tipología textual és for~a de
batut en !'esfera teorica í, de fet, hi ha més 
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16 classificacions que no en voldríem.t No és 
aquest el lloc de plantejar una revisió teorica, 
el que ens interessa és tenir una tipología que 
faciliti l'explicació de la diversitat de textos, 
que ens aporti dades sobre els elements cons
titutius del text i sigui útil per a un disseny 
del procés d'ensenyament i aprenentatge de 
l'escriptura. Ens centrarem en les dimensions 
del signe per tal de donar una idea de conjunt. 

La !lengua escrita, com tot signe o sistema 
de signes, té quatre dimensions basiques. La 
dimensió expressiva, la sintactica, la semim
tica i la pragmiHica. 

Significants--Dim. expressiva 

~Significats ---Dim. semantica 
Signe 

'\::Al tres signes --Di m. sintactica 

Usuaris Dim. pragmatica 

La dimcnsió expressiva fa referencia a la 
manera de realitzar-se el signe. Aquesta di
mensió és la que ens dóna una classificació 
molt estimada pels literats: la prosa i el vers. 
Pero no acaba aquí la seva rendibilitat. De 
fet, aquesta dimensió ens fa centrar en el sig
nificant i la seva presentació, la diagramació. 
Tot i que com a explicació global de la ti
pología textual és massa simple, convé no per
dre de vista la importancia d'aquest aspecte 
en la llengua escrita. Per exemple, la redacció 
d'una carta o un mural queden afectats for
tament per la presentació -dimensió expres
siva- , aspecte que, a més, tots avaluem i ben 
poc fem perqué els a lumnes n'aprenguin. Cal. 
reconeixer que els mestres de !lengua sovint 
tenim poca formació en aquest camp, pero els 
de plastica sí que en tenen, i la cooperació 
amb ells pot ser molt eficac;: quam als apre
nentatges deis nostres alumnes. Un altre camí 
molt significatiu en aquest punt és la visita 
a una redacció d'un diari i la possibilitat de 
parlar amb un maquetista sobre la diagrama-

l. De fe1. hi ha una gran varietat de tipologies i una 
manca de terminología mínimament homologable, la qual 
cosa h<~ fc1 dir a algu que la tipo logía textual és tan inc
vilable com di,culible. La lec!Ura deis arucles de.! núm. 74 

ció del diari. Amb aquesta dimensió es dóna 
sentit més global a la preocupació per la pre
sentació deis treballs, la !letra, els marges, la 
retolació, etc. 

Tot i que no parlarem de la tipología re
lacionada amb la dimensió semantica, sí que 
és interessant fer algunes reflexions per les re
percusions que t_é en una visió interdiscipli
naria. En la breu analisi feta en !'obertura de 
l'article, véiem la manca de coherencia que hi 
ha en el fct que el professor de llengua aprovi 
algú que, segons un altre mestre, suspen per 
no saber escriure. Pero aquesta incoherencia 
encara s'agreuja quan els mestres de la resta 
de materies redueixen la seva incidencia en els 
aspectes lingüístics a «penali tzan> les faltes 
d'ortografia. Certament, «tot mestre és sobre
tot mestre de llengua», pero en un altre sentit 
-sentit que tenen els alumnes quan es queixen 
de la penali tzació tot dient que aixo ja ho pe
nalitza el de !lengua. Per comen<;ar, !'orto
grafía no és el nucli de la llengua escrita i, 
menys encara, l'únic component. 

I per acabar, si volem avaluar hem d'incidir 
en l'ensenyament i, per tant, les propostes han 
de dur una programació, unes activitats i un 
sistema de control del procés. La dimensió se
mantica ens fa veure que e l text variara se
gons sigui l'objecte de que tracti el text. Una 
definició en J'area de Ciencies Socials tindra 
un vocabulari i una manera de construir-se 
que difíci lment sera transferible a la Mate
matica, per posar un exemple. El mateix pas
sara amb la descripció de processos o les ob
servacions. Si els mestres d'un mateix nivell 
ens posem d 'acord en la manera de treballar 
un tipus de text, cadascú podra -i haura
d'introduir les característiques que té en cada 
una d'elles. És des de cada area que cal plan
tejar aquestes diferencies. No és feina del mes
tre de !lengua, perque, a més, no en sap. 

Plantejada així la qüestió, és feina de tot 
l'equip l'atenció a la Uengua escrita, segons 
cada un deis textos. Solament en aquesta pers
pectiva tindra sentit l'atenció a !'ortografía. 

Si plantegem ara la dimcnsió pragmatica, 
hi ha di verses tipologies possibles. La primera 
d'elles, utilitz.ada en una proposta de treball 
d'expressió feta per F. Yanoye,2 ha tingut 

de la revlsta (( Langue Fnmc;aise•) pot .servir pcr tcnir una 2. VA.NOYF. F .. Expres.\·;on-rommuniration. A. Collin . 
per~pec1iva fur~a amplia. París t973. 



malta difusió. Se centra en les fu ncions del 
llenguatge tal com les ha definit R. Jakob
son.J Ho fa en relació a ls components del sis
tema ideal de comunicació: 

CONTEXT 

EMISSOR RECEPTOR 

CONTACTE - canal-

CODI 

Segons sigui J'element a l qual es dirigeix fo
namentalment l'acte comunicatiu, aquest tin
dra una funció diferent, tot reconeixent que 
aquesta funció és la dominant perque poden 
apareixer diverses funcic·ns alhora. 

REFERENCIAL 

POETICA 

EMOTIVA CONATIYA 

FÁCTICA 

MET ALINGüfSTICA 

Aquesta tipología textual, que només pre
sentem per sobre, té unes repercussions inte
ressants quant al plantejament de l'ensenya
ment de la !lengua escrita. Per exemple, és 
molt útil en el moment de plantejar les dife
rencies entre una descrip•:ió feta com una re
dacció - més o menys poética-, la que fa un 
prospecte publicitari que se centra en e l re
ceptor per tal que compri el viatge de plaer 
que li propasen, funció conativa, i la que pot 
apareixer en un llibre de geografía - on l'in
teres fonamental rau en d context, funció re
ferencial. A més, atendn: els elements de la 
comunicació és un deis requisits previs a tot 
procés d'escriptura. 

Una altra possible tipología es deriva de la 
consideració deis textos socials, tipología em-

J. JAKOBSO!<, R., Ensayos d.? lingüística general. Seix 
Barral. Barcelona 1975. 

prada pel grup d'Ecouen.4 Aquesta tipología 
afecta propiament la construcció global de l'es
crit i no només la const rucció del discurs o 
la seva func ió. Segons aquesta classificació. 
trobarem la carta, el poster o cartell publi
citari, la recepta, etc. Quant a l'escola, haurem 
de triar aquells escrits als quals tinguin accés 
els nostres alumnes, i deixarem de banda es
crits més tccnics o especialitzats. En una opció 
com aquesta convé tenir molta cura de la pro
gramació al llarg de l'escolaritat, si no es vol 
caure en repeticions inútils. 

Una última proposta tipologica5 es deriva 
de la consideració de la dimensió sintact ica 
del signe, en aquest cas de la const rucció deis 
e lements significat ius, dintre d'una concepció 
de la gramatica del text i no de la més res
trictiva de l'oració.6 Aquesta t ipología té en 

4. Former des enj0111S produ<'leurs de textes. Paris. Ha
cheue, 1988. Aqucst !libre presenta una experiencia que 
esta realitzant un grup de mestres d'Ecouen sota la dirccció 
de J. Jolibcrt i que té for,a similitud ambla proposta feta 
a Badalona (vegeu nota 5). 

5. Aq uesta tipología és la que uti lit zem com a base en 
una experiencia que estem realitzant en el FOPI de Ba
dalona 10 1 coordinant el cicle inicial. mitja i superior. L'o
rigen és l'article Quels types de tex~es de J.-M . i\OA\1 en 
«Le fra n,ais dans le mo nde», núm. 192 i Lo textualité et 
sequentialité. L'exemple de la description. de l mateix au
tor, en «Langue fran,aise». núm. 74. 

6. La lectu ra de T . A. van DtJK. La cieneta delu•xto. 
Paidós. Barcelona 1983, pot donar una visió de conjunt 
for~a interessant sobre els plantejaments mes globals de les 
unit ats lingüístiques. Més cenyit al problema de la redac
ció. pot servir la lectura de CASSA "". D.. Descriure es
criure. Empúries, Barcelona 1987. 
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18 compte que un text, en el nostre cas un escrit, 
és una rcalitat complexa resulta! d'una deter
minada ordenació d'elements, amb una inten
cionalitat determinada. 

Hi hauria un primer tipus de text, e l nar
ratiu, que parla deis fets que es desenvolupen 
en el temps i que sovint mostra e ls canvis que 
es produeixen en els personatges que inter
venen. Aquest tipus és un deis més coneguts 
i treballats a l'escola i, a més, és un deis més 
facils d'assolir pels alumnes. Convé advertir 
que, sovint , a ]'escoJa redulm for~a els textos 
d'aquesta mena i ens limitem als contes - so
vint només els contes populars, i les no
vel·les- quan aquestes estructures les podem 
treballar en e ls reportatges periodístics, en els 
comics, en les funcions teatrals, en poemes nar
ratius, en el cinema, les series televisives, etc. 

El treball d'aquest tipus textual ha de trae
lar els personatges i les accions que aquests 
desenvolupen, com a nucli central. Quant als 
personatges, s'ha de prestar atenció al paper 
funcional que fan - protagonista, antagonis
ta, ajuda, etc.- i les relacions que s'esta
bleixen entre ells. Quant a les accions, es pot 
iniciar amb el plantejament classic d'<ántro
ducció, nus i desenlla~l> o incorporar les ana
lisis de Propp i Bremond. 7 Al tres aspectcs 
que no cal oblidar són el del punt de vista 
- paper del narrador- i l'ordenació tempo
ral. Tant l'un com l'altre impliquen graus di
ferents de dificultat segons si, quant al punt 
de vista, s'utilitza la tercera persona o la pri
mera, i si, quant a l'ordenació temporal, se 
segueix un fil lineal o es fan trencaments com 
el <dlash-back». La introducció d'elements vi
suals pot també aportar elements que facilitin 
la progressió de la seqüencia didactica. 

El segon tipus de text, el descriptiu, plan
teja l'ordre espacial deis elements que com
ponen una realitat: personatges, ambients, ob
jectes, paisatges, etc. Basicament aquesta mena 
de textos se centra en aspectes lexicals i la 
cohesió entre els d iferems blocs no cal cer
car-la en la logica de la causa-conseqüencia, 
sinó en estructures semiotiques i lexiques que 
depenen, poc o molt, de la voluntat mateixa 

7. L'últim premi Rosa Sensat , R . M. RAMfRF7 , De la 
11avl'l·la al team•, Ed. 62. Barcelona 1988, aporta una ex
periencia molt amplia sobre les estructures de narració apli
cadcs e n difere nts gene res litcrari>. 

de qui escriu. Un inventari. un diccionari, o 
una guia turística serien un bon exemple de 
textos descriptius. L'estructura basica segueix 
aquest esquema: mot d'entrada O denomina
ció O definició O expansió. 

A l'escola aquest t ipus de text és molt in
teressant perque permet la gradació que va 
des de la descripció més intuitiva i, diguem
m'ho així, literaria, fins a la que s'estructura 
seguint les pautes de les diferents ciencies. Po
sem dos cxemples concrets. Podem pensar en 
un exercici de definició - «divertida»- de pa
raules inspirant-nos en poemes d'en Pere 
Quart sobre cls animals, cosa que ens per
metra fer-ho amb alumnes de molt diferents 
edats. Després passarem a fer la seva definició 
segons el diccionari, és a dir, amb la tecnica 
lexicologica, cosa que no podrem introduir 
abans del BU P; és ben evident la possible gra
dació de tecniques descriptives. El mateix po
dem plantejar-nos si parlem de la descripció 
d'un determinat fenomen . Podem anar a una 
fabrica i demanar que, com qui explica un pas
seig, ens diguin e l que han vist, o que seguint 
les pautes d'un prospecte de propaganda or
ganitzin un mural o, finalmcnt, que dcscriguin 
els processos químics que els han explicat als 
alumnes deis cursos superiors. 

Evidentment, aquest plantejament supera 
els límits de la classe de llengua i ha de ser 
l'equip de mcstres del centre qui faci la pro
posta de gradació, amb l'aportació de lotes 
les arees. Precisament en aquesta mena de tex
tos és on cal plantejar la introducció de ter
minología científica i el treball de vocabulari. 

Un tercer tipus de text és l'expositiu que 
presenta dades. o fets que es vol fer entendre 
als altres, i esta relacional amb l'analisi i sín
tesi deis conceptes. És un deis tipus de text 
que utilitzem amb més freqüéncia a l'escola 
- de fet J. M. Adam enumera el discurs di
dactic com un deis basics-, tot i que, de ve
gades no hem donat les claus de com redac
tar-los. Per als nostres alumnes aquesta classe 
de textos es realitza sobretot en les preguntes 
deis examens, els «treballs escrits» sobre un 
tema donat, els informes i «dossiers>>. Convé 
que els parlem de com estructurar-los - el fet 
de comen~ar amb una petita introducció que 
situ'i el problema, desenvolupar el tema i aca
bar amb una conclusió; o donar-los un es
quema més detallat per als treballs escrits amh 



e l detall deis elements que ha de contemplar, 
en definitiva, p lantejar-se aquests textos com 
ho faríem amb qualsevol redacció. 

Un quart tipus és l'mgumentatiu que afe
geix als anteriors una presa de posició per 
part de qui escriu amb anim de convencer e l 
qui llegira el text. Pensant en I'EGR. cree que 
no és aventura! dir que no podcm a nar més 
enlla d'una estructura intuitiva que d ifíc ilment 
es podra s ubjectar a les més teoriques d'una 
argumentació logica amb premisses, argu
ments i eonclusions. Peusant en aquests ni
vells de l'ensenyament, aquest tipus de text cal 
incloure'l dintre de l'expositiu, sobretot si pen
sem en la !lengua escrita. De lOta manera cal 
record ar-ho i demanar que raonin les afirma
cio ns que facin - els connectors així dones, 
en conseqüimcia. perque. etc., poden ajudar 
a explicitar-ho. 

El cinque tipus de text, el prescriptiu-ins
tructiu. esta molt relacionat amb la funció co
nativa pe l fet d'inc itar a l'acció. Són els textos 
que es plantegen la descripc ió ordenada d'una 
serie d'accions amb la intenció de facilitar la 
seva realització per part del lector - receptor, 
en general. Exemples il·luu rat ius en poden ser 
la recepta o les instruccic•ns per al muntatge 
d'un determina! aparell. Els fets són presen
tats cronologicament - de la mateixa manera 
que el relat- i no permet•!n ordenacions !Jiu
res com les del model descriptiu, pel fet que 
l'eix que els estructura és la possibil itat de rea
litzar les accions que descriuen. Tot i que són 
textos forc,:a propers als alumnes - per exem
ple en les regles de joc- l'escola no els ha 
incorporal gaire i, a diferencia del que passa 
amb el t ipus argumentatiu, les operacions cog
nitives que exigeix per p:trt de l'«cscripton> 
són moll adequades. A mi·s, la possibilitat de 
comprovació els dóna una gran rendibilitat di
dactica en e ls primers passos del procés de 
l'escriptura. 

El sise tipus de text és el «conversacional». 
El dialeg, tan oral com escrit té unes propie
tats i tecniques molt específiques pel fet que, 
mitjan<;:ant el creuament de diverses línies dis
cursives, es rea litza un text. En l'ambit escolar 
- en l'escriptura- aques t tipus de text es rea
litza en els qüestionaris p1evis a les visites o 
entrevistes i, sobretot, en la construcció d'his
torietes - comics- , eontes, o novel-les, am b 

d ialeg i les «representacions». Cal reconetxer 
que aquest és un deis tipus més ates. 

Fi nalment, el tipus retoric engloba el poe
ma, la prosa poética, la can<;:ó, els refranys 
i, probablement caldria pensar en determ inats 
«slogans» pu blicitaris, «grafflti» o títols, tots 
amb la funció dominant «poetica». Aquesta 
mena de textos són probablement els que te
nim més ben graduats i que treballem més or
ganítzadament en l'area delllenguatge literari.8 

Com es pot veure, el camp d'atenció de la 
llengua escrita és bastant més ampli que les 
quatre referencies que sovint apareíxen en les 
programacions de les nostres escotes. Si volcm 
que els nostres alumnes dominin les teeniques 
de la llengua escrita, cal que els introdu·im en 
la varietat de textos que els cal coneixer per 
poder aprendre a «eseriure» eficac,:ment. Se
gons tot l'exposat fins aquí. la programació, 
activitats i avaluació del procés de l'escriptura 
ealdrá reali tzar-lo tenint en compte la varietat 
de textos escri ts i les d'árees en les q uals aques
tes es real itzen. Per aq uest motiu, pot ser molt 
convenient que l'equip de mestres construeíxi 
una taula de doble entrada en la qual d 'una 
banda s'escriguin els d iferents nivells d'ense~ 
nyament i de l'altra es vagin s ituant d ínt re de 
la tipología basica de set tipus de text les va
ríants degudes a la presentació, significa! o uti
lítzació. Aleshores només caldra anar com
pletan! en !'interior del quadre allo que es fara 
en cada nivell i materia. 9 Amb aixo assegu
rarem la presentació de tots els tipus de text 
í s'evítaran repeticions inút ils. 

En resum, aprendre a escriure s'ha de con
vertir en un objectiu més detalla! que faciliti 
la progressió deis nostres alumnes en la re
dacc ió deis escrits que la societat demana sa
ber redactar per aconseguir ser-ne un membre 
actiu. 

8. Po tser ca ldria dir que així co m respecte al d ialeg, 
a me> de tlcgi r-ne molts exemplcs C> donen les claus de 
la redacció, amb incrdencra fi ns i tot en la seva presentació, 
quan es tracta deis tex tos «poeticsn hi ha una cc rta reti
céncia a passar a l'escriprura. 

9. En l'experiencra del FOPI de Badalona hi ha una 
proposta en aquesta li nra amb la intenció de fer-ne una 
revisió un cop cls mcstrcs hagi n comprovat com ha anat 
la rcalització practica. 
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L'ESCRIT I LA SEV A 
FUNCIÓ COMUNICATIVA: 
REFLEXIONS 
PEDAGÓGIQUES 

Merce Roe* Begoña Urquia** 

La noslra practica profcssional, el segui
ment longitud inal d'infants d'edat escolar' i la 
confrontació amb estudis referents a l'ense
yament-aprcnentatge de la llengua escrita al 
comen<;amenl de l'escolarital obligatoria,2 ens 
van dura cercar resposte:; i solucions a la nos
tra preocupació: la gran dificultat que repre
senlava aprendre a llegir i a cscriure segons 
els metodes tradicionals. 

Així. el setembre de 1 1)82, en col·laboració 
estreta am b professional:; d'alt res palsos, cns 
vam propasar de comen¡;ar un experimcnt 
aplicat en el matei.l( marc escolar (classes de 
primer curs d'EGB),3 el :¡ual cxpcriment po-

• Profcssnra de I'Escola de Mestres «Sant C ug:ll ... de 
la UA B. 

• • f>sici>loga especialista en f'cdagogia rerapeutica. Di
rectora pedagogica del Centre d'Educació Espec1al «Aipi ... 

J. Roe M.: Sot (.R .. Fraca~o e.vwlar ,. dislexia. «Cua
derno> de pedagogía». 34 (octubre 1977): id .. LA COIIIllllt

ctu•iún oral y es(·rita. Su incide,tcw en él éxito y fracaso 
escolar. Memt>ria ICF - INCI E. Universitat de Barcclon:t, 
1979, p. 250. 

2. Fun KOW. J .• Enseigner ri lirefécrire. en milieu dé
f avorisé. une experience-innovat ··on au cours préparatvire 
en Israel. Rcpc"· 1979. 

3. Diversos a utors: f..;tudi npaime111al sohre la /len
gua cscrirn en re/oció ~J lá prt1 \'!•nf'iá d!"l/racOs escolar r 
a lo lllU'grotcú d(• ll('llS amb d~lidts espedfirs. Mcmbria 
IC E de la Uni versitat de Barcchna. 1982. p. 104. 

tenciés la posada a punl d'un model pedago
gic que hauria de possibilitar la integració deis 
nens més desafavorits i donar alhora resposta 
a la nostra inqu ietud: ¿No hi deu haver una 
pedagogía que és recolzi en vcritahles situa
cions funcionals en les quals cada nen senti 
una curiositat real i unes ganes d'apropiar-se 
del significat d'allo que esta cserit? ¿No seria 
possible crear i aplicar situacions pedagogi
ques on descobrir allo que esta escril, o pro
duir un escrit, arribi a ser significatiu per al 
nen, si aquest escrit suggcrcix a partir deljéed
back com'unicatiu que s'estableix amb el texl 
una complicitat intcl·lectual que activa i des
perta la seva curiositat i posa en funciona
ment un món magic que forma part del eon
text mental de cada infant? 

Si partim de la base que les situacions pe
dagogiques que preparen els mestres per fa
cilitar l'aprcnematge deis seu~ alumnes han de 
tenir un enfocament interdisciplinari, el pri
mer aspecte que s'ha de con~iderar és que, des 
del comenc;ament de qualsevol activitat, totes 
les persones que eonviuen en el marc escolar 
- mestres, professors d'educació especial, psi
colegs. etc. - privilegien la ut ilitt.ació del llen
guatge oral i escrit com a mitja de comuni
cació, com a resposta a unes fina li tats o fun
cions especifiques segons l'ús que se'n faei. 
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Així, hem de parlar de situacions pedagogi
ques servides pel llenguatge escrir i que té 
unes funcions específiques en la comunicació. 

L'interes per les f uncions del llenguatge és 
relativamcnt nou. Els investigadors deis anys 
cinquanta es van centrar gairebé exclusiva
rnent en l'aspecte forma l de la llengua (ordrc 
en que apareixen le~ estructures sintactiques, 
error:. més freqüents, etc.). La decada següent 
els lingüistes van investigar sobretot els as
pcctes refcrits al contingut semantic de la llen
gua. Els darrer~ anys. autors com Hallyday 
( 19 73- 1975). Though (1974), Britton (1972), 
Bloom i Lahcy ( 1978) han analitzat la llengua 
des d'una nova perspectiva: sense oblidar l'as
pecte formal i semantic, s'han centrat en la 
motivacio i en la utilitnció que del llenguatge 
fa el subjecte que es comunica. 

Així, dones. un deis aspectes pedagogics re
novadors que proposarcm és la utilització de 
diferents tipus de discurs• (expressiu, infor-

4 ~ '" he m ba"ll en V" I<,H f J J 1 ( 1'179) pcr a l'c lecciú 
deb modcb 4uc uulille m 

.•. 

o 
. ' o 
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matiu, narratiu, incitatiu i lúdic) servits per 
textos escrits que responen a diferents fun
cions de la comunicació i que han de ser ex
plorats individualment per cada ncn. Davant 
aquesta tasca de descobrir allo que proposa 
cada text a la qual s'ha d'enfrontar l'alumne 
formulam-se preguntes per descobrir-ne el sen
lit, el paper del mestre i d'altres especialistes 
de l'educació sera el d'aportar ajuda perque 
cada ncn combini índexs de tipus semantic, 
conceptual, sintactic, morfosintactic, grafofo
netic i perceptual en funció del text que es 
llegeix i de la realització d'un projecte derivat 
de la lectura que ha de respondre a una funció 
donada i a una determinada organització del 
modcl de discurs. 

La nostra hipotesi és que l'estil literari del 
tcxt i l'objectiu que es persegueix en la lec
tura, és a dir, cercar una informació precisa 
o llegir una recepta per fer un pastís, llegir 
una poesía. etc., inOuiran en l'elecció d'estra
tegies en el moment de l'cxploració d'aquest 
text. Així, en un que respongui a un model 
informatiu. amb un objectiu de recerca d'in
formació precís, el subjecte que fa la lectura 



s'adonara que no cal lle~ir-ho tot per trobar 
atto que hi cerca. En un escnt de caracter in
citatau en el qual es tract.l d'aprendre com es 
con~trueix un trencaclosqucs, les regles d'un 
joc, o la mera execució d'una consigna (di
buixa, pinta ... , etc.), l'est rategia lectora sera 
diferent, ja que el lector haura d'explorar tot 
el tcxt, element per etement, per comprcndre 
la tasca que ha d'acomplir. 

Així, la nostra feina es basa en les apor
tacions de K. Goodman (1970) i r. Smith 
( 1975), els quals han donat una nova visió de 
l'acte de llegir en considerar-lo com un con
junt de processos perceptius i cognatiu\ en in
teracció constan!, determinats per les carac
terístiques inhcrents al lector i altext. En con
seqüencia. no hi pot haver una sola manera 
d'abordar la lectura de diferents textos. Per 
a un mateix lector existira11, dones, estratcgics 
lectores diferents, segons com siguin cls ob
jectius que es persegueixi n en la lectura i en 
el tipus de material textual. 

¿Comes poden dura la practica quotidiana 
aque~tcs renexions pedagógiques? En primer 
ttoc es tracta de despena' la curiositat i l'in
teres de l'alumne que l'impulsi a la recerca per
manent de significació davant el tcxt que ha 
de llcgir (¿Que vol dir aixc?) o escriurc (¿Com 
he d'escriure?). 

En scgon ltoc, es tracta de proposar la uti
lització de diversos model> de textos: cxpres
siu , incitatiu, informatiu, narratiu i lúdic a 
tots i cada un deis centres d'intercs que es trc
ballin durant el cursi que han de ser tant ex
plorats com produits pel 1cn, de manera in
dividual o en grup; el pap•!r del mestrc i edu
cadors cspccialitzats sera (·ncoratjar i aportar 
ajuda quan calgui. 

En tercer ttoc. i segons a nostra concepció 
interactiva de la construcció de l'escrit, aquest 
escrit ha de ser tot el día present en la vida 
escolar del ncn, com un •:ontext sign ificatiu 
i amb una funció que té sentit per a cit. Per 
aixo confcccionem escrits :;ignificatius pcr als 
aprenents que es veuran obligats a llegir per 
a intercomunicar o actuar en el transcurs de 
la jornada escolar: escrits que s'enganxen en 
panells per a formar la data del día. la me
teorología, l'horari, la feina de cada moment, 
el menú i els carrccs que toca d'exercir a cada 
nen (regar les plantes, esborrar la pis~arra, re
partir els llapis. desar cls o;ontes ... ). 

¿Com es tracten cls difcrents models de tcx- 23 
tos en relació amb el centre d'intercs (context 
lingüístic significatiu)? 

El mestre, previ acord amb altres especia
listes de l'educació, proposa ats alumnes el 
tema del centre d'intercs, la duració del qual 
acostuma a ser de dues setmanes: en d'altres 
ocasions són els mateixos infants cls qui el 
suggereixcn. 

El tema s'anuncia i es comunica en un qua
clero de missatges (quadern que estara sempre 
disponible per al nen) i s'hi aniran fent ano
tacions de tota mena l'objcctiu de les quals 
sera establir i facilitar la comunicació entre 
el medi escolar i el medi familiar. En una eta
pa evolutiva posterior sera el nen qui escriura 
els missatges. 

L'endema, amb el material aportat per cada 
infant (fotos. llibres. revistes sobre el tema), 
s'estableix un dialeg-convcrsació a partir del 
qual cls ncns cxprcssen les scves vivéncies so
bre el tema i que el professor transcriu a la 
pissarra. En períodcs de nivells d'aprenentatge 
més avan<;ats. seran els mateixos nens els qui 
els transcriuran. 

Aquesta situació pedagogica té com a ob
jcctiu afavorir la lectura i escriptura de textos 
expressius. Aquests textos tcncn per a nosal
tres una funció relacionada amb la manifes
tació o expressi6 de scntiments. Amb aqucst 
tipus de producció tractem de posar en con
tacte el nen amb diverscs funcions de la co
municació (interacciona!, imaginativa, infor
mativa). 

Els nens veuen. així. que els seus senti
ments cxpressats verbalment adquireixen en 
l'cspai grafic una organització propia de l'es
crit amb la qua! s'han de familiaritzar per 
descobrir-lo. 

Els textos injórmatius tenen com a funci6 
donar a coneixer uns fets a un interlocutor 
que desconeix la informació. 

Són exemples de textos informatius cls con
tinguts del programa de primer curs d'EGB, 
les noticies del diari o de les revistes, arxius. 
anuaris. atlas, diccionaris, manuals de classe. 
etcetera. 

El mestre estable1x un dialcg amb el grup 
c\asse a fi d'explorar i completar la informa
ció que els alumnes tenen sobre el tema. A 
partir d'aquí s'elabora el text informatiu la 
complexitat i longitud del qua! estara en fun-
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ció de l'objectiu perseguí! i en !'estructura del 
qua! han d'apareixer definicions, classifica
cions, enumeracions i accions. 

L'objectiu final del treball amb el tcxt in
format iu és doble: d'una banda aprendre a cer
car informació i de l'altra constituir «el banc 
de dades>> que. penjat a la paret, permetra al 
nen de consu ltar-lo, bé sigui per cercar-hi una 
inforrnació addicional, bé per elaborar una res
posta per escrit, la qua! cosa l'ajuda a resoldre 
conflictcs cognitius que se li puguin presentar. 

Els textos incitatius pretenen de convencer 
!'interlocutor perque actul o bé que es pro
dueixi un canvi d'actitud o de cornportament. 
1 nviten a seguir, dir, fer, una consigna, una 
regla, una llei; sol·liciten que es respongui a 
una convocatoria, a una invitació; guíen, 
orienten ... 

U na de les funcions que privilegia aquest 
ti pus d'escrits és l'afavoriment deis aspectes in
teractius de la comunicació escrita amb la fi
nalitat social; així, dones, es poden utilitzar 
missatgcs incitatius per comunicar-se amb les 
persones que ens envolten . 

La naturalesa del text incitatiu possibilita 
fer una tasca molt diferenciada i adaptada al 
nivell maduratiu i evolutiu de cada nen, jaque 
permet llegir o escriure consignes que com
porten diferencies semantiques, morfológiques 
i sintilctiques rnarcades. 

Una altra activitat lingüística es fa a través 
del rexr lúdic, l'objectiu del qual és trobar 
plaer jugant amb el llenguatge, i que troba 
la seva expressió en can<;:ons, poesies, ende
vinalles, monolcgs humanístics relacionats 
amb el centre d'interes en curs i que perrnet 
de posar en joc la creativitat, la imaginació 
i l'anticipació. 

El rext narratiu mereix un tractament es
pecial. Aquest tipus de material escrit corres
pon al genere literari narratiu (contes, fau les, 
histories llegendiuies, etc.) que desperten en 
el lector la fantasía i la imaginació i recolzen 
en una funció creadora i projectiva. 

El que ens proposem de fer amb aquest ti
pus de text és crear un clima de plaer que 
afavoreixi una actitud d'interes i curiositat per 
a endevinar la continuació de la historia quan 



el mest re para una lectura i invita un nen o 
tota la classe a descobrir-ne la continuació. 
Es potencia la lectura de contes relacionats 
amb e l centre d'interes que ens ocupa invitant 
e l ncn, ja des del t ítol, a. formu lar hipotesis 
sobre e l contingut i e l decurs de la narració, 
interrompent la lectura en aquells moments 
que creen un clima tal d 'interes i curiositat 
que permetin a l'infant d 'ant icipar i tornar a 
formular hipotesis successivament fins al fi
nal. En aquest moment se'ls demana que re
construeixin e l conte de manera verbal, que 
facin un dibuix sobre alguna escena i que com
ponguin un text breu. 

D'altres vegades, i a partir de cinc o sis imat
ges que pintin els a lumnes, es confeccionara 
un conte per a cada nen i el text que s'hi afe
geix esta en consonancia amb el grau de des
envolupament lingüístic ce cada aprenent. 

Quan acaba el treball de cada cent re d'in
teres, fem una exploració amb la finalitat de 
verificar el nivell de lectura i escriptura as
solits per cada alumne, ai;tí com per observar 
el procés i les estrategies que cada nen utilitza 
en el seu aprenentatge. Per a aixo s'elabora 
un text d'una llargaria similar a la de l'in
formatiu que s'ha treballat abans. S'invita 
cada a lumne a fer una lectura silenciosa i a 
subratllar allo que conei> .. A continuació se 
li demana que faci una a.ltra lectura en veu 
alta en col·laboració amb el mestre, el qual 
l'ajudara a descobrir alto que desconeix, al
hora que li permet d'observar e l procés seguit 

en l'aprenen tatge. Posteriorment es fa una ex- 25 
ploració s imilar, pero aquesta vegada es de-
mana la producció d'un text escrit peral qua! 
cada alumne pot recórrer a la informació es-
crita que li cal al quadern de missatges, di-
versos textos organitzats en fitxers, contes .. . 
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Un pla per fer leetors. 
El Pla lector Grup Promotor/Aifaguara'89. 
Una proposta de lectura per a nens des de 
primer a vuite d'EGB. 
Vuit llibres, un per curs, escrits pels millors 
autors del panorama internacional de la li· 
teratura infantil i juvenil. 
Amb un programa d'activitats pera cada llibre. 
Un pla per desenvolupar el gust per la lec· 
tura. Un pla per fer lectors. 
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ESCRIR 1 
LLEGIURE 

Sobre la identitat entre lectura 
i escriptura en l'ofici d'un narrador 

Vicen~ Vilatoro 

Llegir i escriure han aparegut sempre, en 
e l meu cas personal, com una activita t única, 
com dos aspectes complementaris i relacionats 
d'aquesta activitat única. Fins i tot en els as
pectes més físics de la qüestió: quan em re
servo unes certes hores del dia per «escriure)) 
i em tanco a l'estudi de casa amb aquesta in
tenció pública, és segur que aquestes estones 
es repartiran en proporcions diverses entre la 
lectura i l'escriptura. 1 a casa ho entenen així: 
si em veuen amb un llibre a les mans no ho 
entcndran com una tralció a: l'activitat anun
ciada i ho intuiran com d ·una naturalesa di
ferent al fet, posem per ca.s, que estigués lle
gint el diari assegut a un ~.ofa . Tenen, tenim, 
consciencia que si aquelles 1ores han estat des
tinades a exercir l'ofici d'escrip tor, llegir for
ma part d'aquest exercici tant com la mateixa 
acció física d'escriure. No hi ha diferencies 
apreciables. Tot és el mate ix. 

No sé si aquesta unita t entre la lectura i 
l'escriptura és una caract·~ríst ica general de 
tots els escriptors. Sospito que sí. El parentiu 
entre les dues act ivitats és en la seva mateixa 
naturalesa. Pero en el meu cas personal, del 
qua! se m'ha demanat que partí, hi ha carac
teristiques especifiques que em sembla que n'a-

favoreixen la identificació. Aquestes caracte
rístiques especifiques - que comparteixo molt 
segurament amb moltíssims escriptors més
es poden agrupar en tres camps: procés d'ar
ribada a l'escriptura, opcions literaries -te
matiques, de contingut o de forma- escolli
des i interés pels aspectes tecnics o d'ofici de 
l'escriptura. Intento explicar-me. 

Comencem pel principi. Per !'arribada a 
l'éscriptura. Jo comen9o a escri~re cap als ca
torze. anys, entre els tretze i e ls catorze. A es
cr iure, per dir-ho així, per motius propis, no 
per obligacions escolars o per incitacions alie
nes. Els meus primers textos són poemes, en 
catala i en castella. Si la memoria no em falla , 
el motor d'aquesta iniciació a l'escriptura és 
la imitació, l'intent de reproduir amb autoría 
propia efectes que m'impressionaven com a 
lector. Així els primers poemes en castella 
- em sembla que e l primer de tots estava de
dicat a una . tempesta- intentaven respirar 
aquell aire retoric i grandiloqüent de certa poe
sía romantica castellana i en particular de Zor
rilla - «Entre pardos nubarrones, pasando la 
blanca luna .. . »- que als tret7.e anys em sem
blava un model insuperable a imitar. Per tant, 
e ls meus incentius per a escriure vénen direc-
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tamem de la lect ura. No de la vida. sinó de 
la lectura. No escric un poema sobre una Lem
pesta pcrquc he vist una tempesta que m'ha 
impressionat. si nó perque he llegit un poema 
sobre una tempcsta que m'ha impressionat i 
n'aplico la musicalitat. les imatges. els ele
ments que em sem blen essencials a una tem
pe~ta coneguda per mi o un pas més en lla
en parlo co mbi nan! aspectes de les tempestes 
llegits en llibres di\·ersos i sensc vincular-los 
necessariament amb les tempestes que real
ment pugui haver vis t. desvinculan! realitat í 
literatura d'una manera gairebé absoluta. 

Aquesta arri bada a la literatura per imita
ció de la literatura i no per motivacions vitals 
profundes. no per la necessitat d'explicar co
ses referides a la propia \·id a. als sentiments 
i als pensaments propis. és probablement una 
via forc;:a transitada. Corn a rnini rn tan tran
sitada corn l'alt ra. tot i que sovint els límits 
siguin més d ifosos que en el meu cas, que és 
fon;a quirnicarnent pur. Quan un adolescent 
de set7e anys enamorat escriu un poema d'a
mor. quin paper tenen en la seva decisió d'es
criure la necessitat d'expressar aquest enamo
rament i l'ha\·er llegit previament cinquanta 

poernes d'amor que li han agradat i que con
sidera dignes de ser imitats? Suposo que totes 
dues coses hi participen. En tot cas, en un o 
alt re percentatge, al cent per cent o al cin
quanta per cent, la lectura, la voluntat d'i
mitar allo que s'ha llegit, tenen un paper des
tacadíssim en la iniciació literaria. En el meu 
cas, és probable que aquesta sensació que es
criurc i llegir són coses fetes amb la mateixa 
pasta vingui donada per aquest origen comú. 
per aquesta sensació que el posar-me a es
criure era només una perllongació d'haver lle
git unes coses deterrninades, la voluntat de lle
gir-me a mi mateix allo que llegit en els altres 
m'agradava. Hi ha qui comcnc;:a a escriure per
que ha viscut una experiencia personal que 
creu que ha de transmetre, que fin s i tot nc
cessita transmetre. Jo comen'<o a escriure per 
una imprcssió de lectura. per una motivació 
li teraria. Aixo marca potser una certa dife
rencia en la relació lectura-escriptura. 

Pero aquest vincle preferencial entre les 
dues activitats, la funcionalitat de la lectura 
com a motor de l'escriptura, no és només - en 
el meu cas- una opció inicial , un acte fun
dacional. 1 entro així en el segon bloc que 
anunciava. Per mi, molt sovint, el motiu d'es
criure un !libre és haver-ne llegit un altre. 1 
em sembla tan transparent que em sento en 
l'obligació de marcar-ho a través d'esments ini
cials, de fragments de l'obra-motor situats en 
l'obra-resultat. Molt sovint , la fascinació per 
una manera d'explicar. o el !lampee d'un tema 
- rarament «copiat», sovint aparegut per con
tras! o per aproxirnació- posen en marxa la 
mecilnica pera la propia escriptura. Aixo, evi
dentment, queda afavorit per algunes carac
terístiques concretes de la propia literatura, 
mentre que unes alt res característiques ho fan 
més difícil. Per exemple, en el meu cas, tinc 
una predilecció visible per la ((l iteratura lite
raria», per bastir la meva obra propia al da
rnunt - i no al costat- de la literatura ja es
crita que conec. 

És evident que les motivacions de fons de 
tota obra literaria han sortit de la vida ma
teixa de l'autor, de les preocupacions o els pen
saments o els fets que l'interessen perque són 
scus i es vinculen a la seva biografía. Pero 
quan aixo es posa en marxa es pot fe r com 
si qui escriu fos el primer home que escriu 
sobre la terra o com si ja hi haguessin milers 



de CO)C\ e~crite). La me' a op~:ió personal és 
la )Cgona. Les referencies. els ambients. al
gune~ )Oiucions tecniques. els agafo de la li
teratura. 1 els agafo desearadament, és a dir 
no com un plagi \'ergonyó!. si nó com una com
hinactó nova d'elements que es declaren pú
hlicamcnt. Qui fa realisme o costumisme o qui 
fa c~ t r i cta au tobiografía potser no necessita 
tant la lectu ra per alimentar la scva obra pro
pia. Qui fa com jo literal ura sobre la litera
tura comenc;ut, a més, que aixo és una 
hona fórmula de fer literatura sobre la vida, 
perquc IJ literatura és vidé. condensada s'ha 
de \lncular ambla tradici) a tra\'és de la lec
tura. Quan deia. al princi:>i. que llegir forma 
pan del meu treball d'escriptor. l'afirmació 
era meny' metafórica del q ue podía ~embl ar. 

'vl olt me~ pract ica. 
Sobre aixo tinc feta una mica de teoría q ue 

C\ pot cxprcssar a través d'una mctilfora. La 
literatura bona. la que no (·s ni un pur exercici 
formal nt una C!>tricta expansió espontania de 
re,pent. é'> com un edifici !.ólid i ben con;truit 
que té eh fonaments posat·, damunt d'una ter
ra lerma. Aquesta terra é!. la de la carn hu
mana. le~ preocupacions. 1( s obsession;, cls in
tere\\0'> del comú de la ge 11. eb gran~ teme~. 
Pero. é., ciar, en el decurs de la historia s'ha 
c'cn t molt i el terreny damunt del qual es po
dl:n con,t ruir aq uests edifi:is li tcraris és limi
tat. lin11. Per aixó hi ha qui pcn\a q ueja tol 
ha C\tat C'>crit. Tot el solar ha e<otat ja edificat. 
Corn C\Criure. dones'> ¿On ba'>tir el propi edi
fict. \1 elterritQri de la literatura é~ com Man
hattan. ah,olutament ~upet poblat? Una opctú 
\Crta bu\Car parcel-le; verge'> entre eh gran' 
ediltCI\ rnonumentals de la ht'>IÓrta de la li
teratura Una ahra - la mcva- intentar con~
trlllr al damunt d'aquests edifici~. fer-hi at i c~. 

in tentar aixecar pi~os nous, amb la pretcnsió 
im modc,ta que no cantin enm ig de l'cd ifici . 
(,h [)01 l!\CrÍ ure \Obre la ge lo~ i a, pOSCill per 
ca\. quan le' novel· l e~ que j ~ s'han escrit sobre 
atxil omrlinen grans biblioteques" La meva 
orc1ú \Crta t:\Criure no al costat d'aquestes no
\ el· le\. \tnó a partir d'elle'>. 1 que elle~. que 
tcncn el' ronament~ posat·. en la terra carn 
que altm~:nta la literatura garantissin que 
aquc\ta \aha de veritat literaria. de contacte 
arnh la carn 1 el nervi, arribe~~in a la meva 
ohra. 

1\ct~ho rcl tercer bloc de es característiq ues 

especifiques de la meva manera d'escriure que 
la vinculen més amb la lectura. És sens dubte 
el bloc més prosaic, el més pedestre. Jo sóc 
deis qui pense n que escriure és una tecnica. 
Que no es tracta de posar-se davant del paper 
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30 en blanc. a veure que surt, sinó que abans d'es
criure la primera paraula s'han d'haver pres 
una serie de decisions tecniques -en quina 
persona s'escriu, quin sera el temps del verb, 
quin sera el tipus d'adjectivació, com es con
truira el conjunt de la historia- que acabaran 
marcant el to de !'obra. Aixo pol sortir per 
intulció o per carambola, pero és més facil 
que surtí bé per reflexió i per coneixement. 
Llegir. en aquest sentit. és una manera - la 
manera- d'aprendre a escriure. Literalment. 
En el sentit més terrenal. L'observació de l'es
criptura deis altres és el que et fa adonar deis 
problemes tecnics i de les possibles solucions. 
Quan escric, sempre intento Llegir !libres que 
tinguin un parentiu tematic o ambiental amb 
allo que estic escrivint, pero també llibres que 
m'ajudin a superar problemes tecnics que apa
reixen al llarg de la narració. De la mateixa 
manera que quan un director de cinema va 
a veure una pel·licula d'un altre s'adona del 

ritme del muntatge o deis moviments de la 
camera, que !'espectador normal - atent al fil 
de la narració- pot perfectament no copsar, 
jo cree que l'escriptor ha de llegir amb les 
dues ulleres al mateix temps. La de lector nor
mal, que entra a !'obra i es deixa portar per 
ella, pero també la del col·lega que s'interessa 
per la resolució que ha fet l'altre de problemes 
que ell també té. Sense matar el plaer de la 
lectura, sense deixar-se enlluernar per la pura 
tecnica, pero entenent que allo és sempre un 
material d'aprenentatge. 

Potser el meu cas, per tot aixo, és una mica 
extrem pe! que fa a les relacions entre lectura 
i escriptura, pero no hi ha cap cas on no exis
teixi una gran relació, un vincle preferent. 
Mai no s'escriu sobre el buit. Quan s'ha de
cidit escriure, s'ha decidit al mateix temps lle
gir, llegir més. Al final n'acabes perdent els 
límits. No saps on s'acaba l'escrir i on co
menya el llegiure. 
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INFOFlMATICA 1 EDUCACIÓ: 
UN ENFQC:AMENT PSICOPEDAGOGIC 

A. lntroducció 

Fent referencia a la biografía de New
ton, s'explica sovint que trobant-se me
ditan! sota l'ombra d'una pomera, li va 
caure a sobre un deis seus fruits, i aquest 
fet fortuit va ser l'in ici de la llei de la gra
vitació universal segons la qual els cossos 
s'atreuen recíprocament E!n relació direc
ta a la seva massa. Al marge, pero, de la 
importancia d'aquest descobriment per a 
la ciencia, a mi com a ps1coleg em preo
cupa un altre aspecte d'aquest fet: ¿Per 
que Newton, l luny d'emprendre-la a pun
tades de peu amt:i l'arbre i canviar de l loc, 
com faríem molts de nosaltres, es va parar 
a pensar sobre la fon;:a de l'atracció de 
la Terra? ¿És que nomé~. ell va tenir la 
sort d'ensopegar amb una poma madura 
o potser, de tots els que havien passat per 
aquesta situació, era l'únic que tenia un 
pensament cientif ic? ¿Quin va ser el pro
cés de raonament que el va portar a fer 
les necessaries analo'gies _? 

Totes aquestes preguntes, i moltes al
tres que podrien formular-se en el mateix 
sentit, ens porten a una sól ida conclusió : 
Pensem, ésa dir manipu lem la informació 
que ens arriba de !'exterior, de manera di
ferent els uns deis altres. 

Aquestes paraules són percebudes pels 
seus sentits, elaborades i processades pel 
seu raonament, organ itzades i arxivades 
per la seva memoria de manera diferent 
de com ho tara una altr<:. persona. Po-

dríem, dones, afirmar que, en certa ma
nera, cada un deis lectors d'aquest escrit 
l'entendra de forma distinta. 

De la mateixa manera que tenim trets 
diferents, veus diferents, comportaments 
diferents, no ens ha d'estranyar que tin
guem formes de pensar diferenciades; 
pero certamen! podem millorar el nostre 
aspecte físic, la intensitat i el timbre de 
la nostra veu i modificar la nostra con
ducta; ¿podem també aprendre a pensar 
mi llor? 

Ara bé, tot aixo del pensament, ¿que té 
a veure amb l'apl icació deis ordinadors 
a l'escola? Des de la meva modesta opi
nió, té molt a veure, perqué per mi l'ús 
de l'ordinador a l'escola esta sobretot in
dicat quan representa una ajuda perque 
l'estud iant aprengui a reflexionar millor 
sobre l'entorn que l'envolta. 

Si el magnetofon ens ofereix la possi
bi litat d'avaluar i esmenar la nostra parla, 
i el vídeo ens permet de corregir la ma
nera com gesticulem i ens movem, l'or
dinador ens permet, com a tret més sin
gular i profitós, valorar i reconduir la for
ma 'com pensem sobre els problemes a 
solucionar. 

Probablement pero, malgrat ser l'ús 
més esperan¡;;ador i revolucionari, és tan
mateix el més novedós i, conseqüentment, 
el menys desenvolupat. Hauríem de co
men¡;;ar, dones, pel principi i referir-nos a 
les diverses aplicacions educatives que té 
la informatica. 
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B. Aplicacions educatives de l'ordinador 

L'ordinador, maquina camaleonica per 
excel·lencia, pot faci litar, i fins i tot re
produir amb avantatge, algunes de les tas
ques més propiament escolars. Descriu
rem a continuació un decaleg d'aplica
cions que hem ordena! comenc;;ant per les 
més directivas i tradicionals, que atorguen 
un paper restringit i passiu a l'alumne (el 
programa decideix, en cada moment, per 
on s'ha de continuar) i acaben per aque
llas que deixen a les seves mans el cami 
a seguir (l'alumne construeix, parcialment 
o totalment, les fases que ha d'efectuar 
el programa): 

1. L' ordinador com a /libre de text 

¡;s la aplicació a la qual generalment es 
fa referencia quan es parla d'Ensenya
ment Assistit per Ordinador. Consisteix 
basicament en l'ensenyament d'un con
tingut escolar dirigit pel programa mit
janc;;ant pantallas d'informació, presenta
des amb més o meys encert (grafics, mú
sica, animació, colors). en les quals s'in
clouen exercicis i preguntes relacionadas 
amb la informació. Segons el grau de cor
recció de les respostes, i en alguns casos 
el nombre d'assaigs i el ritme d'execució, 
es dirigeix el participan! cap a una o altra 
part del programa; l'ordinador felicita el 
subjecte i li dóna noves dades, en cas 
d'exit. En cas d'error, correge1x la res
posta i aporta informació addicional, i li 
torna a ter una pregunta similar a !'an
terior. 

2. L' ordinador com a entrenador 

Una altra faceta de la utilització de l'or
dinador a l'escola, clarament vinculada 
amb l'anteri.or, es fonamenta en la seva 
instauració com a ensinistrador o exerci
tador d'habilitats i aprenentatges. Amb un 
sistema d'accés permanent o semiperma
nent, l'alumne podra posar a prava, o sim
plement manten ir, la seva competencia so-

bre una disciplina o materia, bo i resolent 
els problemas que li plantegi la maquina 
i millorant les seves propies marques o 
puntuacions. 

El Projecte Minnessota adrec;;at a l'en
senyament i entrenament amb habilitats 
basiques de calcul (comptar, sumar, res
tar) i d'ordre alfabetic, respon a les pre
misses assenyalades 

3. L' ordinador com a examinador 

Una tercera alternativa la constitueix 
l'ús de l'ordinador en proves i examens. 

Amb un programa adient poden esta
blir-se proves de selecció múltiple on els 
ítems presentats són escoll its a l'atzar, la 
qual cosa permet un sistema d' Examen 
Obert sense que la presencia del profes
sor sigui necessaria. L'ordinador controla 
el temps maxim de contestació, dóna res
postes correctivas en cas d'error, esta
bleix la qualificació, guarda de forma or
denada lotes les puntuacions i hi pot rea
litzar multitud d'analisis (inter- i intral
tems, inter- i intrasubjectes, inter- i in
traclasses). 

4. L' ordinador com a joguina 

Probablement el que ha tingut més di
vulgació és la utilització de l'ordinador 
com a JOguma, especialment amb els pro
grames tipus ccmarcianitoS>•. 

Aquests jocs han estat, al nostre en
tendre, inJustament menyspreats, ates que 
treballen habilitats tan importants i pocas
sequibles per altres mitjans com la foca
lització perceptiva (atenció), la coordina
ció i precisió viso-manual, la persistencia, 
la discriminació viso-auditiva, la memoria 
a curt i llarg termini, etc. 

5. L'ordinador com a pissarra 

Existeixen ja al mercat alguns progra
mes que optimitzen la presentació de 
qualsevol contingut (llir;ons, documentals, 
informes, narracions) facilitan! la combi-
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nació de tots tipus de lletres, gratics, di
buixos, so, animació, zoom, colors, com
posicions, etc .• tot aixo, afegit a la pos
sibilitat que l'alumne introdueixi dades 
emprant qualsevol dispositiu d'input (te
clat, llapis electric, pantalla sensible, ra
tolí, digitalitzador, etc.), dins la mateixa si
tuació de classe, converteix l'ordinador 
en una sofisticada pissar·a, audio-visual i 
interactiva, de múltiples aplicacions di
dactiques en diversos tipus d'agrupa
ments (grup-classe, grup gran, grup petit, 
individualitzats). Hi ha un altre conjunt d'i
niciatives que empra programes corner
cialitzats i d'ús general. per la seva ex
plotació pedagogica. 

6. L'ordinador coma pa'eta grafica 

Un programa de facilitació grafica per
met: confeccionar murals, posters, targe
tes de visita, logotips, calendaris, felicita
cions, invitacions, o el dis:;eny de tot tipus 
d'objectes i impresos. 

7. L' ordinador com a arJ<iU de da des 

El fet de treballar amb Jna base de da
des dins la classe possibilita: Classificar
categoritzar informacions, fer resums, ela
borar fitxes de dades (observació siste
matica), mantenir correspondencia (eti
quetes), elaborar informes, confeccionar 

taxonomies (elements qu1m1cs, especies 
an imals o vegetals, etc.) o efectuar inves
tlgacions (comparació de dades). 

8. L' o rdinador com a bloc de notes 

Tancant aquesta selecció de progra
mes d'ús general hi ha els tractaments de 
textos amb els quals es pot: Fer compo
sicions (intercalar, formatejar, depurar); 
crear un diccionari interí que corregeixi 
faltes d'ortografia; emprar abreviaturas i 
glossans; analitzar (subratllat, cu rsivas. 
negretes) ; sintetitzar (esquemes, resums, 
diagrames. quadres); mlilorar la compren
sió (coherencia i identificació de paranys) 
i elaborar escrits estandards (cartes, cir
culars, mstancies. curricula v1tae, etc.). 

Amb tates aquestes eines queda oberta 
l'opció d'elaborar un diari escolar (exis
teíxen programes de maquetació í autoe
dlcíó) , full ínformatíu, treballs, etc., alhora 
que es prepara l'estudiant per a l'ús de 
la ínformatica en qualítat d'usuari. Pro
bablement la informatica és un deis en
lla~os més clars entre el món escolar í el 
laboral. 

9. L' ordinador com a interlocutor 

Alguns programes actuals són capa~os 
d'establir un dialeg bastant intel·ligent 
amb l'usuari gracies a un sistema de re-
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presentació en forma de xarxa de con
ceptes relacionats. 

Per mitja d'aquesta disposició, l'alumne 
pot ajudar l'ordinador a l'hora de definir 
un determinat concepte contestant a les 
seves preguntes i contribuint així a am
pl iar la seva xarxa. En altres programes 
amb un proposit més lúd ic, s'han de pren
dre dectsions que determinaran el camí a 
seguir, i , en últim extrem, l'éxit o el tracas 
de !'aventura; aixo impl ica una planifica
ció de les respostes a partir de la com
prensió de les situacions plantejades i de 
l'anticipació de conseqüéncies. 

1 O. L' ordinador com a laboratori 

Molts aprenentatges, especialment 
aquel ls que impliquen proced iments, ja si
gui per la seva complexitat, perillositat o 
magnitud, no poden ser experimentats 
dins l'escola, i l'estud iant ha de confor
mar-se amb la comprensió teorica deis 
conceptes i principis que estan involu
crats en el fenomen. Els programes de si
mulació possib.il iten que l'estudiant ma
nipu li les variables rellevants d'un expe
riment i pu.gui comprovar. ••in vitro••, els 
efectes que tindrien aquestes manipula
cions en una situació real. 

Gracies a aquestes aplicacions els fu
turs professionals poden dirig ir un mobi l 
contra diferents obstacles, operar un pa- · 
cient sense risc o comprovar els efectes 
d'una explosió nuclear sobre una deter
minada població. Es facilita, dones, una 
forma inestimable d'aprenentatge per des
cobriment. 

11 . L' ordinador com a expert 

Alguns programes són capac;:os d'ac
tuar com a veritables especialistas dins 
d'un area de domini determinat, efectuant 
el conjunt d'operacions precises per ar
ribar a la solució de cada problema plan
teja!; els jocs d'escacs per ordinador se
rien un conegut exemple de programa 
expert. 

L'interés educatiu d'aquest tipus de 
programes es traba en la possibi li tat que 
ensenyin l'estudiant a seguir un procés de 
resolució mostrant les operacions men
tals adequades en cada situació. Aques
tes aplicacions, denominadas Ensenya
ment Assistit per Ordinadors lntel·ligents, 
controlen i reorienten el subjecte durant 
les seves execucions, expliquen la signi
ficació i conseqüéncies de cada decisió 
adoptada. 

12. L' ordinador com a eina per a 
ensenyar a pensar 

Per a la darrera apl icació, l'ordinador 
com a eina per ensenyar a pensar, és di
fíci l trobar un símil entre l.es funcions edu
cativas que habitualment es desenvolu
pen a l'escola; hauríem de recórrer als ob
jectius encoberts que cercaven matéries 
com el llatí, la logica o la filosofía. El que 
sembla ciar és que l'ordinador respon a 
un cert «antropomorfisme intel·lectual» 
(imatge de l nostre metapensament: de 
com pensem que pensem); la seva es
tructura reprodueix els principals meca
nismes de coneixement huma: Receptors 
d'informació (input), procesadors (Pro
grames = raonament), memoria (a curt i 
a llarg termini) i efectors (output) . L'a
profitament d'aquesta singulari tat, que li 
atorga el rang de ••rei de les maquines••, 
permet a l'usuari de visualitzar el seu pro
cés de pensament per mitja de l'execució 
de programes i mod ificar-lo quan presentí 
incorreccions. 

L'aplicació més coneguda dins aquesta 
línia és la del llenguatge LOGO, original 
en el model psicologic de Jean Piaget i 
creat per un deixeble seu, Seymond Pa
pert. 

L'enfocament LOGO es basa en les se
güents premisses: 

a) ts el nen el que programa l'ordina
dor i no al revés. L'aparel l es converteix, 
aleshores, en un llapis que li permet d'es
criure els seus propis programes, a la me
sura de les seves possibilitats. 
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Seqiién('l~ del conegrll ;oc tl'aparellament de drbuixos (natur-mcme>ry). 

b) Només s'aprén veritablement alió 
que un mateix descobreix, experimenta. 
L'ordinador permet al nen de manipular 
simbólicament la realitat, d'aquesta ma
nera l'alumne actua corr1 un investigador 
que defineix, comprova corregeix les se
ves hipótesis. L'error, lluny de ser evita!, 
és un importan! succés d'aprenentatge 
que ajuda a progressar. 

e) El llenguatge LOGO té un llindar 
molt baix (se'n pot aprendre el fonamen
tal en una tarda), pero 10 té sostre. 

El procés a seguir pHr introduir-se al 
LOGO té diferents nivell:> que poden con
siderar-se altres tants estadis de com
plexitat en les operacions mentals im
plicadas: 

1. lntroducció al conc:epte de procedi
ment a partir de les instruccions donades 
a un robot imaginari, un company, que ha 
de seguir-les seqüencialment. 

2. Coneixement de IE!S principals Pri
mitives-LOGO per mitja de l'execució di
recta d'ordres. 

3. Connexió d'ordres i execució de pro
cediments o seqüéncies d'instruccions. 

4. Síntesi d'operacions repetitivas. 
5. Substitució de valo•s fixos per altres 

de variables. 
6. Possibilitat de cridar un procediment 

dins un altre, i fins i tot a si mateix. 

7. Possibilitat d'establir condicions per
qué algun procediment s'aturi o s'inici'l. 

C. Tot allo que volla saber sobre la 
lnformatica educativa i no havia pogut 
preguntar 

A) Quin «Hard» és el preferible? 

El meu admira! amic Joan Mestres 
acostuma a dir que la cosa menys im
portan! és la <<ferralla» i que les genera
cions futures ens veuran com «aquellos 
chalados con sus locos cacharros••. Avui 
dia el panorama nacional en informatica 
educativa esta clarament dominat pels Or
dinadors Compatibles amb IBM i pel 
McKintosh de la casa APPLE. No seré jo 
qui els digui quin han d'escollir, entre al
tres raons perqué em sembia inútil, do
nats els canvis accelerats que es pro
dueixen; en qüestió de dos anys la major 
part d'aparells esdevenen obsolets. El que 
si els podría transmetre són dues idees 
que em semblen crucials des de la meva 
experiencia: 

1. Abans de comprar aparells informa
tics, cal ten ir molt ben definits tres factors: 

- Els objectius educa~ius que es voten 
assolír. 

- La certesa que l'ordinador aporta ele-
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ments particularment valuosos que cap 
altre material o mecantsme pot aportar. 

- Finalment, la seguretat que comptarem 
amb els programes adients per portar 
a terme els objectius i amb el personal 
que podra instaurar-los optimament. 

2. No val la pena comen<:ar amb un o 
dos ordinadors petits, aixo crea insatis
faccions i genera una innecessana des
pesa d'energies. Si els punts mencionats 
anteriorment es tenen clars, és a la llarga 
més rendible ter una mverstó única 

8) Quin «Soft, és recomanable? 

Quant als programes més recomana
bles, el mercal actual a casa nostra, en 
llengües catalana i castellana, és molt min
so. Deixant de banda la possibilitat, ara 
per ara inassequible pera la majoria d'es
coles, d'encomanar programes educatius 
fets a la mida de les nostres necessitats. 
podríem establir un ordre de preferencias: 

1. Els programes d'ús més general: Ar
xiu de dades, tractaments de text, gene
radors de grafics, etc. 

2. Els programes orientats a «Ensenyar 
a pensar" i de facil utilització. 

3 Els programes que permeten realit
zar stmulacions. 

4 Els basats en sistemes experts 
5. Els que empren Llenguatges el autor 

faciliten la creació de programes per part 
de !'educador. 

6. Els programes fets a mida que tenen 
una amplia aplicació i produeixen un es
talvi gran de temps. 

Ha existit una política absolutament er
rónia d'introducció de sistemes informa
tics a les escoles. oblidant que sense pro
grames adients no servetxen per res. Si 
ventablement es pretén que l'ordinador 
contribueixi a la millora de l'ensenyament, 
és imprescindible invertir en l'elaboració 
de programes educatius, malgrat l'elevat 
cost que tenen. 

C) Com canviara 1' escala 1' ús 
de /' ordinador? 

Podem identificar tres elements que ne
cessariament es veuran afectats quan la 
introducció de la informatica a l'escola si
gui una realitat: 

1. El paper del mestre: Com més va 
més s'ha d'entendre la funció de !'edu
cador com la d'un dissenyador d'entorns 
d'Ensenyament-Aprenentatge, que dispo
sa i coordina una serie de mitjans al seu 
abast, entre ells l'ordinador, per tal d'a
favorir una aproximació personali tzada a 
les demandes i necessitats de l'alumnat. 
El docent ha de tenir un paper d'«Edu
cador amb majúscu les•• que contribuiré al 
desenvolupament de les actituds, valors, 
vivencies, emocions i del perfil socio-cul
tural de l'alumne. Per aixó estem d'acord 
amb Landa quan aftrma que «tot educa
dor que poi ser substitu'it per un ordina
dor, mereix ser substitui't per un ordina
dor••. El mestre en cap cas ha d'aprendre 
a programar, de la mateixa manera que 
no ha de saber cantar per tal d'uti li tzar 
un tocadiscs. 

2. El Projecte educatiu del centre: Dins 
la instttució escolar existeixen problemas 
molt més urgents i decisius que el de la 
introducció deis ordinadors, que de fet es 
veuen clarament supeditats als primers. 
Ens estem referint a l'elaboració del pro
jecte educatiu del centre i a les adequa
cions curriculars que s'estableixin. 

Els ordinadors no poden canviar !'es
cola, com no ho va fer la pissarra malgrat 
que Sócrates pensés que el fet de fer pú
bliques les idees representava un terrible 
daltabaix. Un ordinador, com qualsevol al
tre recurs tecnológic, pot ter-se servir de 
forma tradtcional o activa, directiva o crea
tiva, lúdica o avorrida, original o repeti
tiva. Aixo dependra primerament de la óp
tima formació del mestre com a educador 
(no com a informatic), i en darrera ins
tancia de les directrius, ideológiques i pe-
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dagogiques que marqui cada projecte 
educatiu . 

S'ha de fugir de l'ensenyament de llen
guatge de programació, i conseqüent
ment, de la seva assignaturització, que 
tendeix a considerar la informatica com 
un ti en si mateix i no com un mitja que 
facilita els aprententatges escolars i el 
desenvolupament cog '"litiu. Altrament 
hauríem d 'introduir l'ensenyament del 
funcionament de tecnologies que tenen 
més incidencia en la vida diaria de l'a
lumne com la T.V., la radio o els mitjans 
audio-visuals. 

No podem admetre, comen alguna oca
sió s'ha insinuat, que els analfabets de 
l'any 2000 seran aquells que no entenguin 
d'informatica. Tampoc la majoria entenem 
de mecanica i condu"ím automobils. 

-

El domini d'aquestes matéries s'ha de 
limitar a l'ambit deis estudis professionals. 

3. L'organització escolar: La disposició 
deis ordinadors dins l'escola pot adoptar 
també modalitats diferents segons quins 
siguin els proposits educatius perseguits, 
i per tant condicionats novament pel pro
jecte educatiu de cada centre. En tot cas, 
aquests ambits d'organització no són ex
cloents: 

-Aula informatica: Es tracta d'una mo
dalitat associada a un enfocament més 
independent, on les aplicacions infor
matiques tenen rang d'assignatura. 

-Aula de recursos: L'ord inador és situat 
juntament amb altres dispositius, re
cursos i materials especialitzats dins 

('cuh111U quf! .. H' jl!J<WfiO ¡>Pr ( otift't ucmar 1111 püstt.Jr untb /'a¡tn d'un pro~ramt1 tFmaoechnú df!IJ més simples. 
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un mateix espai, cond icionat per tal de 
respondre coordinadament a les neces
sitats particu lars d'una porció de l'a
lumnat. 

- Dins l'aula: L'ordinador és considerat 
com un «racó d'aprenentatge>• dins la 
classe, on l'alumne pot accedir quan li 
calgui. 

O) Quins peril/s comporta 1' ús continuat 
de /' ordinador? 

Al marge de les afeccions de tipus me
die a que pot contribuir. com els proble
mas de visió i posturals, pot tenir certes 
conseqüencies psicologiques: 

1. Amb l'ajut de l'ordinador el nen pot 
man ipu lar símbols i representacions que 
modelen la realitat, pero en cap cas aixo 
pot substituir la interacció amb el món tí
sic i social real; altrament estarem for
mant ciutadans incompetents, que només 
coneixeran la realitat distorsionada que 
els ofereix el miral l de la pantalla del com
putador, i per tant incapac;os de sobre
viure a les exigencias d'una societat con
flictiva i competit iva com la nostra. 

2. Han d'evitar-se els comportaments 
compu lsius (Hackers). sota el risc de for
mar personalitats patológiques, sirri ilars a 
les que representen els jugadors o els dro
godependents. Ambdues consideracions 
ens porten a aconsellar la convenie'n<;ia 
de lim itar l'ús abusiu de l'ordinador, si no 
per mitjans coercitius, que poden resu ltar 
contraproduents, sí escollint activitats de 
tata mena, que puguin competir amb l'or
dinador en interés, emoció i possibi litats. 

E) Futur de la informatica educativa 

1. Amb la nova legislació sobre inte
gració del nen disminu.it, l'escola sembla 
cada cop més oberta a la diversitat, amb 
una població molt heterogénia. L'ordina
dor ja ha demostrat amb algunes expe
riencias limitades ser un recurs inestima-

ble per respondre a les necessitats edu
cativas especials: 

- En el cas del superdotat, programes 
«enriquits i «accelerats». 

- Pel que fa als alumnes amb un retard 
en l'aprenentatge, «programes compen
satoris individualitzats» (tipus P.D.I.). 

- Quant als alumnes amb déficits sen
sorials, l'ordinador possibi lita l'accés a 
la informació amb sortides visuals 
(sords) o tactils (Braille) i auditives 
(cecs). 

- Finalment, per als subjectes amb greus 
d ificultats motoriques, existeixen siste
mes informatics que els permeten d'es
criure, dibuixar o controlar el seu en
torn immediat (T.V., teléfon, passar pa
gines, etc.), accionant petits microin
terruptors molt sensibles, ja sigui amb 
les mans, el cap, les parpelles i fins i 
tot bufant. 

' 

2. Els ordinadors cada cop seran més 
intel·ligents, i per tant sera progressiva
ment més senzill comunicar-s'h i sense te
n ir cap coneixement d'informatica (raó de 
més per no ensenyar ni aprendre a pro
gramar). Si a aixo, hi afegim que conti
nuaran abaratint-se i aniran de mica en 
mica substitu int amb avantatge la resta 
d'electrodomestics i aparells, podem pen
sar que dins l'escola plan ificaran horaris, 
controlaran la temperatura ambient, s'en
carregaran encara més de la gestió tant 
del personal com de l'alumnat, augmen
taran les condicions d'higiene i seguretat, 
i es faran servir més sovint com a ele
ments dinamitzadors deis processos de re
flexió i pensament. 

3. Telematica: Accés a grans bancs de 
dades, com serveis i recursos educatius, 
publicacions i bibliografía especialitzades. 
dades psicoevolutives, familiars i acade
miques deis alumnes (ha de defin ir-se 
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amb claredat el dret de l'alumne a la seva 
intimitat), etc. 

El més important i ~· r1oritari és definir 
amb claredat Que i com hem d' ensenyar. 
Si continuem ensenyant allo de sempre, 
de la mateixa manera que sempre, l'ús de 
l'ordinador ens acabará d'abocar a l'im
mobilisme i a la paral isi intel·ectual; si 

JUGUEM AMB EN GUILLE 
Contes d'imatges aTib adhesius movi

bles que permeten al nen d'intervenir en 
l'elaboració de la historia. 

• De 2 a 4 anys. 
• Guia didactica incorporada. 
- La famflia d'en Guille 
- El carrer d'en Guille. 

E DilO R I Al 

som innovadors, ens avancem a les de
mandes socials i convertim l'alumne en 
protagonista del seu aprenentatge, l'ordi
nador sera un aliat insubstitu"ible per a 
progressar constantment. 

Caries Monereo 
·Professor de Psicología de I'Educació de la UAB. 

El San ti i la Nona 
Uibres que pretenen ajudar a supe

rar els temors típics de la infancia. 

• De 3 a 7 anys. 
• Guia didactica incorporada. 

- Nit de monstres 
- La llum esta malalta 
- Estimades abel les 
- El despertador de la pluja 

T 1 M U N M A S 
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Barcelona 

~ 
OBERTA 

DESCOBRIU BARCELONA MITJAN~ANT UN PROGRAMA PEDAGÓGIC 
ADRE~AT A ESCOLARS DE TOT ESPANYA 

Estades de dos o cinc dies durant els quals Barcelona es converteix en una gran aula on 
ampliar els coneixements i les experiéncles deis joves escolars. 

Es pot escollir entre els següents itineraris monografics: 

1 . BARCELONA OLÍMPICA 

2. BARCELONA TÉ MAR 

3. BARCELONA 1 ElS GRANS SERVEIS 

4. BARCELONA 1 El COMER<; 

5. DESENVOLUPAMENT URBANISTIC A BARCELONA 

6. ROMÁNIC 1 GÓTICA BARCELONA 

7. MODERNISME A BARCELONA 

8. l' ART CONTEMPORANI A BARCELONA 

9. BARCELONA 1 El CONTROL DEl MEDI AMBIENT 

1 O. BARCELONA 1 lA CIENCIA 

1 1. BARCELONA 1 LES NOVES TECNOLOGIES 

12. BARCELONA 1 ELS MITJANS DE TRANSPORT 

13. BARCELONA 1 ELS MITJANS DE COMUNICACIÓ 

14. ESTUDIAR A BARCELONA 

15. INSTITUCIONS POLÍTIQUES A BARCELONA 

16. MÚSICA 1 ARTS DE l'ESPECT ACLE A BARCELONA 

~ 

Ajuntament ~ de Barcelona 
Patronal Municipal dé Turísme 

Arc;a ck JO\'t."ñtut i Espons 

Per informació: 
"AMBITS". Tels.: 318 92 62 
Horari· 10 a 14 h. 
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COI~EIXER LA GARRIGA 
TOTJUGANT 

La present experiencia és una progra-
mació peral segon curs d'EGB de l'esco
la pública de S'Arenal dü Llucmajor (Ma
llorca} la principal finali·tat de la qual és 
apropar el nena la natura que l'envolta: la 
marina de Llucmajor. 

Característiques del curs 

Nivel!: 2n. d'EGB (curs <fintegració amb 
dos nens deficients psíquics} 

Alumnes: 22 
Alumnes catalanoparlant:;: 2 
Alumnes castellanoparlants: 20 

Caracteristiques de l'expnriencia 

rant els dies que he m treballat aquest tema 
hem aprofitat !'existencia de la vegetació 
que envolta l'escola per estudiar alguns in
dividus á1llats. pero no el conjunt, ja que 
es tracta d'un habitat molt degradat. S'ha treballa! principalrnent globalitzant 

les arees de Ciencies Socials i Naturals de 
!lengua catalana i d'expressió plastica, així ~ 
com també les arees de matematiques, ex- Objectius tt 
pressió musical i educació física, encara O 
que en menor intensitat. 1. Iniciar al coneixement de la comuni- U 

Hem de tenir en compt<~ que l'experieiJ- tat vegetal propera a l'escola: la garriga VI 
cia va dirigida a un curs majoritariament (Oleo- Ceratonion). tJ 
de nens i nenes castellanoparlants amb 2. Saber diferenciar i definir els tres ti-
bona comprensió oral del catala, pero que pus d'estrats vegetals: arbres, arbusts i :J 
no el parlen; per tant la !lengua catalana herbes. -
es treballa principalment a nivel! oral in- 3. Reconéixer, diferenciar i saber el !:! 
troduint vocabulari referit al tema. nom de les especies vegetals més impor- ~ 

L'experiencia s'ha dut .:¡ terme a mitjan tants de la garriga: mata, ullastre, romaní, ,., 
abril i el temps de durada ha estat dues estepa blanca, estepa negra, primavera, 1: 
setmanes. albó i rapa de frare. tJ 

Hem comen9at l'estudi amb una sortida 4. Reconéixer i dibuixar les tulles de la A. 
de tot un dia per visitar una garriga. Du- mata, l'ullastre i el pi. M 

L-----------------------------------------------~IU 
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5. Reconeixer i saber el no m deis fruits 
del pi, l'ullastre i la mata. 

6. Coneixer la utilitat d'algunes de les 
plantes de la garriga. 

7. Reconeixer per l'olor el pi, el roma
ni, la mata i l'estepa negra. 

8. Saber expressar qualitats de les 
plantes: color, olor, forma, grandaria ... 

Anem a jugar a la garriga 

Hem comen~at l'estud i dedicant tot el 
primer dia a ter una sortida a una garriga 
de prop de l'escola: al pont de les Set Ba
ques, a uns 30 minuts caminant. 

El primer contacte amb la vegetació 
l'hem fet mitjan9ant jocs on hem introdu'it 
el nom i característiques principals de les 
plantes objecte d'estudi. 

Joc 1 

Formen quatre equips que duen un dis
tintiu de color, cada equip rep un sobre 
amb instruccions per reconeixer les plan
tes següents: 

ullastre, albons, mata, romaní, estepa 
planea, estepa negra, primavera i rapa 
de frare. 

Cada planta té un número, que es dife-

rent pera cada equip; els nens i nenes en 
localitzar la planta hi deixen un adhesiu 
amb el número córresponent i del color de 
l'equ ip. 

Quan estan tates les plantes localitza
des, els diferents grups exposen els resul
tats i es discuteixen els possibles errors. 

Joc 2 

En anomenar una planta, els nens han 
de córrer cap a el la. El que falli paga pe
nyora o queda eliminat. 

Joc 3 

Es col· loca un brotet de cada una de les 
especies davant de l'encarregat del joc. El 
joc és ,similar al del mocador, pero en lloc 
d'agafar el mocador s'ha d'agafar el brot 
de la planta que ha dit l'encarregat. 

Joc 4 

Reconeixer una planta ulls clucs, pel 
tacte o per !'olor. 

Joc 5 

L1an9ament de caramuixes: 

-a distancia 
- fent puntería 

Alguns d'aquests jocs els tornam a re
petir al pati de l'escola, mentre ha durat 
aquest centre d' interes. 

Que felm a l'escola? 

Hem preparat un quadern amb 17 fitxes 
que es complementen amb al tres activitats 
que es duen a terme a !'au la, al pati o a 
tora l'escola. 

Descripció breu de les 17 fitxes: 

1. Endevinalla. Té com a principal di
ficultat entendre el que hi ha escrit, jaque 
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els alumnes no són catalanoparlants. So
lució = él Pi; en trobar la solució se surt al 
pati de l'escola per dibuixar-ne un del 
natural. 

2. Dibuixar les tulles del pi, de la mata 
i de l'ullastre. Anam alerta, ja que hem de 
dibuixar les dues parts de la tulla del pi i 
els diterents foliols de la tulla de la mata. 

3. Canc;:ó. Dins la fosca, tot d'una. Els 
nens i nenes la llegeixen, la il·lustren i des
prés l'aprenen. 

4. Es tracta de classiticar les plantes 
estudiadas segons siguin arbre, arbust o 
herba. Alguns nens i nenes han simulat és
ser arbres, arbusts o herbes i els altres han 
anat endevinant el que tan . 

5. Dibuixen una de les plantes ind i
cant el nom de les seves parts. 

6. Una endevinalla popular: 

Qu in arbre en el món hi ha 
que al cap damunt la flor fa 
i en terra té les tulles? 

Els nens i nenes descobreixen la solu
ció (l 'albó} i la dibuixen. 

7. Han d'ajuntar amb tletxes els di
buixos de tulles i fruits amb els noms de 
les plantes a que corresponen: pi, mata i 
ullastre. També hauran de posar el nom de 
cada un deis fruits: pinya, l lentiscle i olivó. 

8. Aquí troben el dibuix de cada una 
de les plantes estudiadas, hi posen el nom 
i les pinten . 

9. Cada nen agata la tulla que més li 
agrada i la posa a sobre del paper, esquit
xa amb pintura per obtenir-ne el negatiu . 

10. Tenen dibuixats alguns deis anima
lons que vérem a la garriga: abella, papa
novia, cargol, papallona i somereta del 
Bón Jesús; aixi com també els seus noms, 
que han de relacionar amb fletxes. 

Hem parlat de les caracteristiques que 
diferencien o apropen a aquests animals 
(nombre de potes, presencia d'ales, d'an
tenes ... ) per agrupar per una banda els in
sectes i deixar a grups a part el cargol i la 
so me reta. 

11 . Laberint on la tulla de la mata i la fu-

lla de l'ullastre han de trobar el camí per 
arribar fins al seu fruit. 

Hem aprofitat la titxa per ter exercicis 
de lateralitat. 

12. Nens i nenes han trobat diterents 
closques de cargols per dibuixar-les. 

13. Han de reso ldre numericament 
unes situacions problematiques que hem 
situat a la garriga: cargols que s'enti len als 
albons, branquetes carregades d'olivons ... 

14. Ara són els alumnes els que han de 
plantejar situacions similars. 

15. 1 nstruccions per ter una bosseta de 
romaní per perfumar la roba de l'armari. 
Ens serveix d'introducció per parlar de la 
uti litat que treu l'home de les diterents 
plantes de la garriga. 

16. Sopa de lletres on troben nou pa
raules relacionadas amb la garriga. 

17. 1 per acabar resolen uns mots en
creuats que també estan dedicats a la 
garriga . 
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Núria Aguiló Casabona 
Mestra d'EGB C.P. S' Arenal (Mallorca) 

OMNI-PROCESS S.A. 
La lnformi:ttica a l'escola no solament és estudiar programacio, 

sinÓ utilitzar-la com a eina per a desenvolupar altres assignatures 

Per a acons·~guir aquest proposit liS oferim els nostres serveis: 

-Venda d'orctinadors per a l'educaciÓ. 
-Instal.la.cio i muntatge d'aules d'informatica. 
-Programes d'estudis revisats per pedagogs. 
-Professorat experimental 
-Servei tecnic i de manteniment. 
-Assesso,rament sobre equips informatics. 

Si no treuen rendiment a la seva aula o voten infonnaciÓ. 

TRIUQUI'NS OMNI-PROCESS S.A. . 
Tels. 2159252- 2159417 C/Val(mcia 304 

BARCELONA 
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XI Premis ryr~~P 

BALDIRI REIXAC 

Aquests Premis, destinats a estimular la normalització de 
l'escola catalana, són dotats per la FUNDACIÓ JAU ME 1 i amb 
les aportacions deis receptors del llibre-Nadala que aquesta 
Fundactó tramet anualment. 
El seu ambit és els Pa'isos Catalans. 
Compten amb l'assessorament de la DEC d'Omnium Cultural. 

Premis BALDIRI REIXAC 
Aribau, 185- Tel. 200 53 47- 08021 Barcelona 



PREMISA LES ESCOLES 
1) S'estableixen 12 premis de 500.000 pies. cadas

cun, quo seran asstgnats a escoles que no hagtn estat 
guardonades en anys anterior¡., 

2) Sera premiada la qualitat global de la geslló escolar en 
raspecte concret de la catalani at. Hom valorará ellloc 
que ocupen la !lengua i la cultl•ra catalanes en el pro· 
¡ecte educallu. el qual compo1a les programac1ons, 
rorga01tzac1o general del centre 1 l'ús de la !lengua en 
la docenCia 1 en toles les altre! acliv1tats. tals com tes 
rev1stes escotars. rauta de teat ·e , tes excurs1ons. ta b1· 
bhoteca. etc. 

3) Pera partiCipar en aquests Prem1s cal ompltr i trametre 
un quesltonan -que sera lacil tat a tes ol1c1nes de la 
FUNDACIÓ JAU ME 1- i la documentac16 que s'h1 de
mana 

4) Les escotes ¡a presentados ra 1y antenor 1 no premia
des que desitg1n optar a aque~ ta convocatona. caldra 
que presontin un nou qüestionc.ri actualitzat. sense ne
cess1tat d'aportar nova documnntac1ó IUStihcallva. 

PREMIA MESTRES 1 PROFESSORS 
t ) S'estableix un premi de 400.000 pies. destina! a do

cents de tots els nivells. 

2) Sera atorgat a un treball inédit d assa1g, dtnvesttgac10. 
o que recuth una expenenc1a educattva l'ús de la qua! 
a¡ud1 amb e1tcac1a a l'estimul de lensenyament catala 
a qualsevol area concreta, des de la Llar d'lnfants a la 
Un1vers1tat Amb mollu del M1l·lenan de Catalunya 1 do
nada la manca de materials d h stona general deis Pa1· 
sos Catalans dest1nats a lensenyament. els tre· 
balls que s'h1 retereixin seran cons1derats amb carac
ter priontan 

3) S'estableix també una subvEtnció de 400.000 pies. 
pera contnbw a l'ed1ció del trHball prem1at. en la qual 
ed1c1ó sempre h1 haura una rnterénc1a al prem1 amb 
qué ha estat guardonat eltreball 

4) El Jurat podra d1v1d1r el prem1 o de1xar·IO sense ad¡u
diCar 

PREMIS ALS ALUMNES 
1) S'estableixen 64 premis de 50.000 ptes. en !libres 

catalans, a tnar pels interessats. Seran atorgats a tre· 
balls de ctasse. reahtzats preterentment en equ1p per 
alumnes de Parvulan, EGB. Ensenyament Secundari. 
COU o Educac16 Espec1al 

2) Els treballs hauran d'esser escrits en catara. i poden 
versar sobre quatsevol de les matéries o de les arees 
deis cicles escolars Cllats. o bé ésser resulta! d'actlvi
tats escolars que abaslln diversos maténes o arees· 
excurs1ons. v1s1tes. penod1cs esoolars, murals, d1ans 
de classe. ooHecCions, manuahtats. audiovisuals. etc 

3) Tots ets treballs han d'esser aoompanyats d'una breu 
memóna. no més !larga de dos folis, en la qua! s'espe· 
cif1caran les mo1tvac1ons. les ctrcumstancies 1la mane· 
ra com ha estat reahtzat el treball. Ouan es tract1 
d'alumnes de Parvulan, del c1cle intcial d'EGB o d'Edu
cació Especial. ta mamona pot ésser presentada pel 
mestre. 

4) El jurat cons1derara d'una manera especial aquells tre· 
balls que hagin suposal per als alumnes un estor~ de 
penetrac1ó en la reahtat social catalana del seu entorn. 
en la tradictó cultural catalana. o que comportin raph· 
cació a rus escotar de vocabularis técnics o c1entiltcs 1. 
en general. que s'1nsereix1n en un context de normaht· 
zació de lus de la llengua catalana a l'escola. 

5) Als treballs h1 ha de constar el curs, els noms deis 
alumnes. el nom del mestre 1 les dades completes 
-nom. adrec;a 1 teleton de !'escota 

ASPECTES GENERALS 
t ) Ets treballs i la documentació s'han d'adreQar a la 

FUNDACIÓ JAU ME l. Aribau, 185 - 08021 Barcelona. 
abans del dia 15 de lebrer de 1989, o bé sera admés 
que port1n matasegells tins a la mateixa data. 

2) Cal ter constar clarament a qutn prem• es presenta el 
treball : a escotes. a mestres o a atumnes 

3) Els treballs no prem1ats podran ésser recolhts durant 
els tres mesos seguents d haver-se fet pubhc el vere
d icto Passat aquest temps, la FundaCio Jaume 1 no 
se n tara responsable 
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R03ASENSAT 

COORDINACIÓ 
D'ESCOLES A GRACIA 

L'Associació, la FAPAC i el CEPEPC, 
tots membres del Secretaria! de la Cam
panya <<Defensem I'Ensenyament Públic i 
la seva Qualitat•• (I'Associació coma con
creció de la F.M.R.P. a Barcelona ciutat) 
han endegat, aquest curs, unes trobades 
amb escales de Gracia. 

L'objectiu immediat és sensibilitzar-se 
en la conveniencia de formar col·lectius 
d'escoles que coordinadament avancin en 
la qualitat de l'ensenyament, que els es
forQos deis mestres i deis pares han de ser 
paral·lels, sumatoris i complementaris de 
cara a la incidencia de la tasca educativa 
en els alumnes i, també, a obten ir de les 
administracions aquells suports que pos
sibiliten la seva realització. 

Es tracta que les escales, enteses glo
balment coma conjunt d'alumnes, pares i 
mestres (per aixó les convocatories es fan 
a les APAs i als claustres de professors de 
cada esca la) intercanv i'in informació, 
coordin in activitats, analitzin conjunta
ment les seves realitats, reflexion in al vol
tant deis temes que elles mateixes pro
posin ... 

En la pri mer.a reun ió, el 13 d' octubre al 
C. P. J. M. Jujol, van sortir els primers te
mes a tractar: matriculació, menjadors es
colars, centres de recursos, aules de 3 
anys, tancament d'aules, immersió (cata
lan itat), projecte educatiu ... 

La propera trabada sera el 3 de no
vembre. 

DIARI DE BARCELONA 
«EL PATI» 

Com ja es pot haver comprovat, a partir 
del 5 d'octubre el «Oiari de Barcelona .. ha 
comenQat a treure un suplement dedicat a 
l'ensenyament i que es titu la «El pati», en 
el qual 1' Associació col·labora formant 
part del consell de redacció . 

«El Pati» surt cada dimecres, i es tan ar
ribar un mínim de 10 exemplars complets 
del diaria tates les escales de la provincia 
de Barcelona. La Diputació es fa carrec de 
les despeses d'aquesta subscripció. 

«El Pati» consta de dues pag ines d'i n
formació general i d'articles d'opin ió al 
voltant de temes concrets i de dues pagi
nes centrals, en color, pensades perqué es 
treballin a les aules, una per als alumnes 
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de 8 a 12 anys i l'altra per als de 12 a 16. 
Es considera interessant que es treballin a 
les arees de ciencies socials i d'etica. 

En aquest suplement, hi caben expe
riencias escolars i notíc es d'activitats que 
es muntin a les escole:> o al seu entorn. 
Quien tingui, que les faci arribar a l'Asso
ciació, la qual les vehiculara per a la seva 
publicació sempre que sigui possible. 

JORNADES DE DISSENY 
CURRICULAR 

L'ambit pedagogic de la Federació de 
M.R.P.C. té previ_st celebrar unes jornades 
per treballar el disseny curricular, del 7 al 
17 de novembre. S' estar fent gestions per
qué 1' Administració proporcioni substituts 
per als mestres que est guin interessats a 
assistir-hi, dos per moviment. 

1 JORNADES 
D'INFORMATIGA 
EDUCATIVA 
de la Federació de Moviments de 
Renovació Pedagógica de Catalunya 

Els dies 14 i 15 d'octubre·es van fer a 
Torrebonica (Terrassa) les 1 Jornades 
d' lnformatica Educativc. de la F.M.R.P.C., 
organitzada per M.E.LLC. (Moviments i 
Escotes perLa lnformatica educativa a Ca
talunya), obertes a tots els mestres inte-

ressats en una utilització heurística i acti
va de les noves tecnologies de la informa
ció. Hi van participar uns 150 mestres ar
ribats d'arreu de Catalunya. 

La tarda del primer día es va ter l'acte 
inaugural. El president de la F.M.R.P.C., el 
responsable de l'area pedagogica de la 
F.M.R.P.C. i un representant de M.E.L.l.C. 
centraren el tema de les noves tecnologies 
dins de l'escola i del treball deis movi
ments de Renovació Pedagogica. A conti
nuació es van passar unes pel-lícules so
bre aquesta tematica. 

El dissabte al matí els assistents van te
n ir la possibilitat de participar en una dot
zena de tallers que recollien diferents ac
tivitats escolars (animació i tractament de 
la imatge, revista escolar, Logo, rebotica, 
parvulari, tractament de textos, gestió es
colar, jocs. base de dades, full de calcul i 
música). A la tarda, altres equips de mes
tres explicaren les seves realitzacions con
cretes en forma de comunicacions i es va 
finalitzar l'activitat amb un debat pera l'in
tercanvi d'opinions. 

En acabar, es van llegir les conclusions 
del debat que havia elaborat cada grup de 
discussió i també es va aprovar un docu
ment de repulsa davant !'actitud de la Con
selleria d'Ensenyament envers els nostres 
representants sindicals detinguts aquella 
setmana. Tothom va retornar a casa amb 
la satisfacció .d'haver viscut un parell de 
dies molt profitosos i agradables i amb la 
idea de continuar el treball comen9at. 

(«Escudella de bits» publicara tots 
aquests treballs i les conclusions de les 
Jornades com un annex al seu número 1, 
del mes de desembre.) 

noticies d~ l'assoclacl6 noticies de l'assodacl6 noticies de J'assoclacl6 noticies de J'assoclach 
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actualitat 

DE 
LA SEGONA ETAPA 

L'ENSENYAMENT SECUNDARI 
1 LES CIENCIES SOCIALS* 

El cicle 16-18 i les Ciimcies Socials 

És ben cert que !'actual reforma educati
va és la primera que va precedida d'un pro
jecte. d'un procés d'experimentació i d'un 
cert debat social. No ho és menys, pero, que 
els ritmes no van prou acompassats: s'in i
cia l'experimentació ara fa cinc anys sense 
un projecte prou defin it; aquest s'ha fet pú
blic encara no fa un any i el debat estanca 
el proper juny. 1 mentrestant s'estan expe
rimentan! uns canvis curriculars la discus
sió deis quals es deixa pera una altra fase 
-el curs proper- ates que ara el debat esta 
centrat en els canvis estructurals del siste
ma educatiu . Els canvis estructurals propo
sats en el projecte encara no són ben bé en 
fase d'experimentació. Els objectius de la re
forma de procedir amb métode i desenvolu
par les capacitats logiques no estan, de mo
ment, gens assolits per cap de les Adminis
tracions educatives que els promouen. 

La cosa no t indria més importancia -en 
el nostre centre els adrecaríem a un reforc 

• Ponencia al Primer Symposium sobre l'ensenya
menl de les C•enc•es Socials. VI C. Abnl 1988. 

intensiu de procediments- si no estigués 
en joc la mateixa viabilitat de la reforma i, 
molt important, la seva credibilitat davant 
del professorat. Són grans la desoriehtació' 
i la perplexitat deis mi lers de professors im
plicats en l'experimentació arreu de I'Estat i 
l'escepticisme de tots els altres. Cal dir amb 
claretat que s'ha evitat, des de les dues Ad
ministracions, de promoure la participació 
directa i el debat obert del professorat en tot 
el procés de reforma. 

Qui tem el professorat? Per que no s'ha 
connectat des del primer moment el treball 
deis centres experimentals amb els alt res 
centres? Per que s'ha volgut partir de zero 
en aspectes i mater ies en que hi ha tradició 
renovadora i equips i persones que tenien 
moltes coses a dir? Per que la divulgació de 
la reforma s'ha hagut de fer en la practica 
des del mateixos centres a copia de més ha
res extraordinaries, ates que els interessats 
no reben, o no se'n refien, informacions deis 
organ ismes oficials encarregats de fer -ho? 

És ben cert que un canvi educatiu no l'han 
de decidir els professors. Pero no és aques
ta la qüestió: es tem el professorat perqué 
se'l considera una rémora per al canvi que 
promou des de dalt una Administració «il· lu-



actualitat 
minada». Els fets diuen qLe, per ara. la re
forma es manté pel profes~;orat. L'experien
cia ensenya que és el professorat qui fa apli
car o fracassar els can vis educatius, i la pru 
dencia aconsella que no és bo d'evitar la 
confrontació i que en tot cas ca l convencer, 
en cas d'existir resistencies corporatives. 

S' esta a punt de perdre l'ocasió de fer un 
canvi precedit d'un procés seriós d'investi
gació educativa i de participáció social i pro
fessional. 

1 . Punts de partida del projecte 
d'ensenyament pClc;t oblitratori 

1.1. L'ensenyament pcstobligatori esta 
oriental amb uns objectius socials i educa 
tius que el diferencien not.3blement de !'ac
tual sistema. Es pretén qu•a serveixi per a: 

-Completar la formació ~r eneral. 

-Preparar per assolir una professionalitza -
ció. 

- Possibilitar la continuació d'estudis uni
versitaris. 

El caracter pre-univers1tari del BUP i el 
caracter professiona litzador de la FP s' inte
gren en el nou model. 

Aquest fet condiciona !'estructura del ci
cle, els models de Batxillerat i els dissenys 
curriculars de cada tipu s de Batxillerat. 
Oualsevol debat ha de partir d'aquesta base. 

1.2. L'objectiu socia l c:lau per al cicle 
16-18 és l'escolarització massiva deis joves 
d'aquestes edats. Per tant la seva estructu
ra ha de facilitar aquest objectiu. 

1.3. Raons de diversa procedencia -so
ciológica, laboral, pedagóg ica- fonamen
ten l'opció per crear una estructura d'ense
nyament secundari postobligatori que inte
gri la formació técnico-professional amb la 
teor ico-academica, que combini l'aprenen
tatge de continguts generals amb aprenen
tatges que preparin per a la transició a la 

vida activa del jove. que desenvolupi les di
verses capacitats i destreses deis individus 
i q~e doni tanta o més importancia a l'ad
quisició de coneixements coma l'adquisició 
de procediments per accedir-hi autonoma
ment i transferir-los a situacions noves. 

Tots aquests punts de partida són opcions 
innovadores que tendeixen, amb bon crite
ri, a adaptar !'estructura educativa a les de
mandes de formació humana, tecnológica i 
laboral de la societat i a aproximar profes
sionalitat i cu ltura general. Les concrecions, 
pero, en la proposta ministerial són escas
ses i bona part de les que es fan no és ciar 
que s'adiguin ambles declaracions de prin
cipis. 

2. La proposta de nova estructura 
educativa 

En haver superat la secundaria obligato
ria es pot accedir a qualsevol de les dues no
ves vies: la Formació Tecnico-Professio
nal-1 o els Batxillerats Específics. Hi ha dues 
novetats en relació a les actuals vi es de BUP 
i FP: s'hi accedeix amb el mateix requisit 
-certificació d'estudis- i es pretén que la 
via norma l i majoritaria - per al 75/80 % 
deis alumnes- sigui la deis Batxillerats Es
pecífics. Es pretén que a través de !'adapta
ció de l'escola obligatoria a la diversitat de 
"l'alumnat la gran majoria obtindra la Certi
ficació. Per tant és de preveure una gran 
afluencia d'estudiants als Batxillerats i un 
ample ventall de motivacions, interessos i 
capacitats. 

Fins aquí em semblen correctes aquests 
objectius i previsions. El problema és con
cretar la manera d'aconseguir-los en dos 
anys sense fer un horari impossible per als 
alumnes. 

De tota manera, de res no ens serviría co
mencar el debat amb la vella i eixorca argu
mentació sobre si s'hauran de baixar els ni
vells o no. El punt de referencia d'aquesta 
argumentació és o bé imprecís -la vaga 
idea que cadascú té del que s'ha de saber 
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en aquesta vida- o bé és inadequat. jaque 
s'esta pensant en els actuals programes ofi
cia ls, que no reals, del BUP i en els assoli
ments d'un redu"it segment d'alumnes. 

La reflexió s'ha d'adrecar cap a un altre 
punt de referencia extern al sistema: quina 
cultura i quina professionalitat reclama avui 
la societat del país del canvi de segle? 

Per ara, tant en el debat en curs com en 
la filosofía del projecte, dominen o bé les 
inercies i els ve lis prejudicis de caracter aca
demicista o bé la translació mimética al país 
d'alguns models educatius i informes d'am
bit europeu. 

Jo, almenys, no he trobat retlexions, es
tudis sociologics, previsions estructura ls, 
projectes socials, perspectives culturals ... 
referides a Catalunya o a I'Estat que fona
mentin les propostes. Aixo explica, per 
exemple, que entre el primer i el segon do
cument de debat del MEC hi hagi algunes 
notables contradiccions, o que de les pro
postes de curricula per als Batxillerats en
trin i caiguin assignatures d'un mes a l'altre 
més per encanteri que per torca humana. 

Opcions sobre els models tecnologics i els 
usos de la tecnología, sobre els models de 
desenvolupament economic, sobre el tipus 
de ciutada -productor que es vol, sobre qui
na o quines cultures promoure ... són rera
fons de la qüestió que ben poc s'han esbri 
nat ni explicitat. 

Algunes opcions generals que apareixen 
en els documents de debat s'haurien de 
mantenir i concretar de manera coherent . 
Ja he citat abans la correcció deis objectius 
de !'etapa. També em sembla encertat et 
concepte d'Educació Tecn ico-Protessional 
de Base estés als Batxillerats, així com la ge
neralització d'estades a empreses coma re
curs educatiu -que no productiu- i la in
clusió d'educació general en la via deis mo
duls protessionals. 

Pero ates que entre els documents hi ha 
contradiccions i que en les propostes con
cretes hi ha algunes trakions als principis 
voldria ter alguns matisos. 

Totes les vies de l'etapa i totes les moda-

litats de cadascuna han de desenvolupar un 
solid bloc cultural que hauria d'atendre els 
següents eixos, i no assignatures: 

1. Eix Etic: educació en valors solidaris, 
creatius, ecologics, pacitistes. 

2. Eix EstiHic: educació per la comunica
ció no literaria, per a l'oci, la relació, el 
plaer ... 

3. Eix Comunicacional:educació en els di
versos llenguatges i tecnologies de la comu
nicació. 

4 . Eix Sociologic: coneixement i recerca 
sobre la realitat proxima i externa. Educació 
pera la participació activa. 

5. Eix Tecnologic i Científic: educació en 
el domini deis blocs conceptuals, deis pro
cessos i de les tecniques base del món cien
tífic i tecnologic. 

6. Eix Professionalitzador: orientació i 
educació per a la vida activa. 

3. l 'Educació Tecnico-Professional 
de Nivell-1 (2) 

Pel que fa a la via de I'ETP-1, ca l dir que 
esta adrecada a qui vol preparar-se per ac
cedir a curt termini cap al món laboral. La 
tlexibil itat. el seu caracter modular i !'alter
nanea escola-empresa són aspectes inte
ressants a remarcar. 

És, pero, molt escas el percentatge de 
temps destinat a la formació generat - 6/1 O 
%- i encara redu"it a aspectes de caracter 
socio-laboral. De la necessaria relació de l'e
ducació amb el món laboral -ben escassa 
tins ara- es pot passar a una submissió pro
ductivista no menys negativa. 

Aquesta modalitat d'estudis també hau
ria d'atendre les demandes culturals, este
tiques, personals ... deis joves. No es tracta 
d'incloure unes quantes «assignatures» de 
formació humanística -serien aviat des
consideradas-, sinó de programar activi
tats amb objectius i continguts de caracter 
tormatiu i educatiu estretament lligades a 
les demandes deis alumnes. 
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4 . Els Batxillerats Especifics: 
Modalitats i Currículum. 

Els Batxillerats Específics difícilment po

den complir els objectius a que estan desti
nats amb !'estructura propasada. 

Les modalitats proposades pel Document 
de MEC - Lietres, CienciE!S, Tecnología, Ar
tístics- redueixen les quH avui estan en ex
perimentació, cosa que suposaria una opció 
excessivament polivalent i generalista ate

sa la diversitat d'alumnes a que abans ens 
referíem. En la practica poc variaría l' actual 
estructura del BUP i no s'cmiria més enlla de 
cobrir l'objectiu pre-univHrsitari de la nova 
estructura bandejant el professionalitzador. 

Sembla pertinent una oferta més gran de 
modalitats que s'hauria de combinar amb 
una solida part comuna a totes elles. 

El bloc comú hauria de girar al voltant de 
bona part deis eixos culturals assenyalats 
anteriorment i la seva funció hauria de ser 
garantir la polivalencia i l'educació integral 
deis joves. La darrera pro¡oosta del Departa
ment d'Ensenyament --que ha nascut orfe, 
jaque no se sap ben bé quina comissió tec
nica ni quines autoritats polítiques en ten en 
la paternitat- és una opc:ió que redueix ex
cessivament la part comuna i que esta arte
na també de justificació. 

Sembla raonable la inclusió de les llen
gües, l'idioma, la historia i l'educació física . 

Pero és imperdonable que a aquestes alea
des del canvi encara s'inclogui l'opció reli 
gió-etica. Les mancances més notories es 
detecten en la component científico-tecno
logica i en les vessants estetica i crítica. 

Abans de parlar de qui nes materias i «as
signaturas• falten o sobren convindria re
flexionar sobre els aspectes apuntats més 
amunt relatius al model Gultural que es vol 

promoure entre la totalitat del joves del país. 
La discussió sobre assignatures i entre pro
fessors fa gaire bé impossible d'evitar la vi

sió parcial del professional d'una materia, 
ben logica d'altra banda. 

La part específica deis Batxillerats ha de 
tenir una funció foname1talment •educati -

va• -adaptació a les capacitats i interessos 
deis alumnes per aconseguir una formació 
integral- i afavorir el decantament progres
siu cap a camps professionals i academics
i no tant la d'ensinistrar en una professió 
concreta ni la de cursar una pre-llicenciatu
ra o un COU de dos anys. Només aquella 

funció pot ter que una bona part de la po
blació jove trobi sentit als estudis postobli
gatoris i es desenvolupin capacitats i des

treses generals i continguts adients per a 
una immediata especialització i per a les 
adaptacions posteriors a eventuals canvis 
professionals. 

És des d'aquesta perspectiva que consi
dero convenient una major oferte de camps 
específics sempre que s'opti paraleHament 
per un bloc comú consisten!. El tracas anun
cia! de la modalitat de Llengües i de la de 
Ciencies Socia ls no ha estat ben analitzat i 
ja es pretén de fusionar-les. 

Al meu entendre, el primer fracassa so
bretot perque és una pra-l licenciatura de Fi
lología i el segon perque ho és de Geogra

fía i Historia. No fóra millor imaginar-se una 
modalitat de Ciencies i Tecnologías de la Co
municació, específica. pero més versatil i 
polivalent que l'especialització filologica? 1 

en el cas de Ciencies Socials; no es podría 
dissenyar un currículum que eixamplés el 
ventall de disciplines i deis usos socials i 
professionals de les Ciencies Socials? 

Pel que fa a la banda optativa - un 20% 
que representa unes 6 hores setmanals-. 
se li hauria d'assignar una funció més cla
rament professionalitzadora. La durada tri
mestral de les unitats de programació s'ha 
de revisar pel que fa al cicle 16-18. A dife
rencia del cicle 12-16, aquell potser ha de 
primar l'aprofundiment per sobre de !'ampli

tud del ventall d'opcions. 
La titulació ha de ser única pera tots els 

batxillerats i el transvassament entre un i al
tre ha de ser possible. Algú hauria d'evitar 
que la Universitat projectés directament la 

seva estructura sobre el cicle 16-18 amb 
mesures com les recents respecte a la uti
lització de les materias cursa des a COU com 
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a criteri seleccionador. Si aquesta acció de 
reflux no s'evita des de la reforma en mar
xa de !'estructura universitaria, esta garan
tit de bell antuvi el tracas deis objectius ter
minals, culturals i professionalitzadors del 
cicle. El pont de fugtda vers el Moduls-1 es 
construira esponttmiament en una nit. 

L'experimentació que este m fent esta po
sant de manifest bona part deis detectes que 
he assenyalat anteriorment: caracter exclu
sivament pre-universitari, es manté la se
paració entre estudis academics i estudis 
tecnico-professionals, massa dtvisió d'as
signatures, programes novament sobrecar
regats ... 

Els dissenysde cada batxillerat i de les di
ferents asstgnatures s'han fet de manera 
tmprovisada, la descoordinació entre els di
ferents Batxillerats i, encara més, entre les 
assignatures d'un mateix Batxillerat és 
enorme i mexplicable, els autors són •espe
cialistes» de materia que estan al marge de 
l'experimentació i «eleg its» amb criteris dis
cutibles, no hi ha aportacions d'altres camps 
de la sociología, del món professional. .. En 
definitiva, de moment estem reinventant el 
BUP ... 

5. El Batxillerat de Ciencias Humanes 
i Socials 

Em sembla adient !'existencia d'una mo
dalitat de Batxillerat de Ciencias Socials les 
funcions i estructura generals del qual ha u
nen de ser les descntes en l'apartat antenor. 

El model actualment en experimentació 
reuneix quasi tots els detectes referits 
abans. Així com en el cicle 12-16 als pro
gramadors se'ls ha escapat les tisores i 
n'han escapcat en excés els continguts his
tories, el cicle 1 6-18 sembla destinat a com 
pensar el greuge i es crea una autEmcia pre
llicenciatura de Geografía i Historia: el 
56,25% de l'horari específic es destina a 
aquestes materias. El 40% l'ocupa la Histo
ria. 

L'encert d'incloure un curs d'Economta i 

un de Sociología no compensa les mancan
ces en terrenys com el Dret o la Psicología 
i en continguts professionalitzadors en els 
camps deis serveis culturals, socials, del 
lleure ... 

Esta encara per destapar la catxa de les 
noves programacions per coneixer els con
tinguts que s'amaguen darrera deis títols. El 
que ha succe'it amb les programacions que 
estem experimentan! no presagia res debo: 
són repeticions deis programes actuals amb 
els seus detectes més peculiars inclosos: 
teoricisme i massa extensos. D'altra banda, 
alguns programes no estan elaborats més 
que de manera imprecisa, cosa que ha obli
gat els professors deis centres a inventar
los sobre la marxa. Si no s'eixampla l'espec
tre social i professional deis equips de pro
gramació, no sortirem de l'atzucac. 

La component pre-universitaria s'hauria 
de red u ir en favor d'altres components. Una, 
/'aplicació de les Ciencias Socials al co
neixement del present i als camps profes
sionals afins. L'altre, l'orientació professio
nalitzadora. 

6. La Historia coma materia 
obligatoria i comuna 

No calen gaires raonaments per justificar 
que a mi i a tots els que este m aquí ens sem
bla un encert que la Historia tingui el privi 
legi d'estar en el selecta grup de les mate
ríes comunes. Fem, pero, algunas preci
sions. 

La funció que ha d'acomplir és clarament 
terminal, o sigui que ha de proporcionar una 
formació, adrecada a tots els alumnes, com 
una component cultural basica . No és, per 
tant, una introducció a estudis posteriors 
- qui ho pretengui té una modalitat de bat
xillerat a l'efecte. 

El debat sobre quina cultura cal promou
re s'ha d'aplicar en el nostre cas a la Histo
ria tot defugint, o com a mínim repensant, 
els vells tbpics de la •historia com a mestra 
de la vida•, coma «eina per entendre el pre-
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sent», «Com ajut per esbrinar i construir el 
futur•. com a «recurs per 'fer ciutadans crí
tics» ... Aquestes funcions. de tan inqüestio
nables, genera ls i consen!;uades han esde
vingut esteri ls. si no un fr3 pera trobar, en 
concret. un sentit educatiL real a l'ensenya
ment de la Historia. Mentrestant, la realitat 
continua donant senyals preocupants, tam
bé en la reforma. sobre el desinteres. la 
manca de sentit i/ o l'avorriment que per a 
massa alumnes representa l'aprenentatge 
de la Historia. 

Per exemple, si convenim que la Historia 
ha de servir pera «entendre el present» s'ha 
de precisar el present de qu in espai i de 
quin col·lectiu social. En la resposta han 
d'estar inclosos els joves també. 

En la nostra biografía tobem una mostra 
ben evident: de la cultura juvenil simbolit
zada pel Maig d'ara fa vint anys, en forma
va part una component transformadora vers 
una nova societat. Aque!:t fet del present 
concret - joves de classes mitjanes i univer
sitaris a Europa- va implicar un interes 
enorme - desmesurat de:; de l'bptica de la 
log ica de la materia- per coneixer, en His
toria i en altres Ciencies Socials, les epo
ques de transició en el passat - de l'escla
visme al feudalisme, del fE1udalisme al capi
tal isme ... - i els models S•)Cials del present 
en transició vers el socíalisme. 

Ouines components de la cultura juvenil 
haurien d'estar presents avui en els dis
senys curriculars de la historia perque real
ment sigui una materia educativa de tots i 
totes les joves? 

Per exemple, si. com apunten els socib
legs de l'educació, el fenomen d'escolaritza
ció massiva a l'ensenyament secundaria la 
darrera decada l'han protagonitzat les noies 
-els nois ja estaven escolaritzats abans en 
la secundaria- els continguts, el objectius 
i els metodes de l'ensenyament de la Histo
ria objectivament han d'adrec;ar-se a un 
col·lectiu socia l ben diferent, que té altres 
valors, altres preocupacions, altres motiva
cions per l'estudi, altres curiositats per des
cobrir en el present í en el passat. 

Podríem repetir aqui l'interrogant ante
rior i molts d'altres, que em temo que no 
s'estan plantejant, previs a la definició de 
programes. Suposo que tots estarem d'a
cord que l'ensenyament i l'aprenentatge, 
precisament de la Historia, no és un procés 
estatic i ahistoric. 

Emili Muñoz, 
professor de l'lnstitut 

d'Ensenyament Secundari 
Badalona-7 
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GENERALITAT DE CATALUNYA 

Mil·lenari del naixement 
polític de Catalunya. 



Quan el 988, Borrell 11 es nega a viatjar a Aquitlmia per retre fidelitat al reí franc 
quP llavors dominava els 1:omtats catalans, poc PS pensava que aquell seria l'inici 
de la independencia política de Catalunya. 

Pero el cert és que, des d 'aquell monwnt , els catalans he m conservat tothora 
la nostra ickntit at. 

Catalunya va crear el primer Parlanwnt d' Europa ell28l precede ni d 'una inin
lE'rrompuda voluntat de llihertat i com·irencia democratica. 

Catalunya ha construit alllarg ckls scgles la seva pr6pia cultura, a la qua! con
tinua fidel , i ha fet de l'esforc: 011 el treball la clau ele! progrés economic. 

Ara. el Hl88 , Catalur.ya rs disposa a <'mprendre nous camins cap al futur. Un 
futur que sera possihle grücies a tots nosalt rrs. homes i dones que \'i\·im i treballem 
a aquesta terra. 

Ara i d'aquí 1000 an.l'·s. 
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FINALMENT UN DECRET 
NORMALITZA LA ZONA ESCOLAR 

Un decret llargament cobejat 

Aquesta vegada, i en aquesta qüestió, 
entre la situació de fet i la de dret hi ha ha
gut un llarg tret. Pero benvingut el Decret 
195/ 1988 de 27 de juliol. De fet és el pri
mer document legal que es refereix a !'Es
cola Rural de forma explícita. 

Cal remarcar l'esment que fa el mateix 
decret a l'aportació de la base. els mes
tres, quan di u:"·· · Recollint les aportacions 
d'aquest procés d'experimentació, així 
com els diversos estudis i actuacions 
reeixides de grups de mestres que treba
llen en l'ambit rural, s'ha constatat la con
veniencia d'establir ... ''· Creiem que és bo 
que es recullin en textos d'aquest nivell 
l'aportació del treball seriós de tants pro
fessionals al llarg de tant de temps. 

Ara queden les ordres i les disposicíons 
que el facin possible. Per aixó és necessa
ri que els mestres i les seves organitza
cions continu"in sent escoltats. Els tecnics 
i teórics de 1' Administració Educativa hau
ran de continuar fent un exercici d'intel
ligent humilitat que els permeti d'escoltar 
per traduir en textos normatius aquel les 
necessitats i solucions al més coherents 
possible amb la realitat plural de l'escola 
rural de Catalunya. 

El Secretariat d'Escola Rural de Catalú
nya, en aquests moments ambit de treball 
de la Federació de M.R.P., té una estruc
tura í vida estables; aixó possibi lita comp
tar amb un ens molt efectiu per tal de con
tinuar aportant als órgans i institucions 
amb responsabilitat de decisió tot el cabal 

d'experiencia que es genera en i des de 
les escoles rurals d'arreu del país. 

Definició i objectius 
de la zona escolar 

Segur que pera molts sera reiteratiu in
tentar explicar el que és una zona escolar, 
pero molts mestres i la majoria de mem
bres de la comunítat escolar, com tecnics, 
pedagogs i pares, ens agrairan una mica 
d'exposició sobre el tema. 

En el Decret no hi ha una definició con
creta. Els mestres. alllarg de les Jornades 
d'Escola Rural de Catalunya i després de 
molts debats, definim la zona escolar com: 
«un conjunt d'escoles que per la seva si
tuació geogratica, económica, social i cul
tural s'estructuren com un ens escolar 
propi . La zona escolar és la unitat base 
d'organ ització i disposa d'uns recursos 
humans i materials propis» (punt 2.1 de les 
conclusions de les Jornades). 

"··· Els mestres de la zona escolar es 
constitueixen en c laustra de zona ... » 
(2.3.2) 

"··· el concurs de trasllat contempli la 
zona escolar ... " (3.2.1) 

Aquestes són les característiques fona
mentals: crear el que en podríem dir una 
escala gran dispersa en l'espai geografic 
pero que funciona com un claustre únic, 
amb un projecte educatiu concret, amb 
programacions, activitats academiques i 
extraescolars per a tpts els nens i nenes 
de la zona escolar. amb uns organs uni
personals i col·leg iats semblants als de les 
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graduades, amb unes dot.3cions economi
ques i de material que consideren la zona 
escolar com un ens real i diferenciat. 

Tot !'anterior amb l'objectiu d'optimit
zar el funcionament i l'orqanització de les 
·fins ara petites i a'illades e:scoles de poble, 
o comunitat, amb aules multicurs i amb in
superables deficiencies de material di
dactic. 

No es tracta de coordinació d'escoles, 
ni tampoc de formar grups de mestres que 
actuen més o menys d'acord com alguns 
han anat explicant amb una falta de co
neixement que esperem que solucioni ni
pidament el mateix Decrot, el qual reflec
teix bastant fidelment les aspiracions deis 
grups de mestres i de les Jornades. 

La zona escolar és un nou ens escolar 
amb totes les connotacions pedagogi
ques, administratives i d'implicació social 
que aixo comporta. 

No hi ha un únic nou model de zona es
colar, cada zona sorgira i s'adequara al 
seu entorn i respondra a les necessitats o 
no funcionara. El tractarnent de l'escola 
rural sempre l'hem reclamat personalitzat, 
mai uniformista, ara en la constitució de 
zona escolar amb molta rnés raó. i exigim 
un tacte exquisit i respecte per part de 
I'Administració a la pluralitat de les possi
bles zones a crear. 

Un procés llarg amb molta participació 

Contemplant ara tot el procés de gesta
ció de la zona escolar em; apareix com un 
exemple de constancia i :>eny. 

Oarrerament el tema escola rural ha 
pres un protagonisme qur3 era impensable 
fins fa ben pocs anys. Al~; darrers anys de 
la dictadura i als primers ele la transició en
cara parlar d'escola rural suposava rebre 
mitges rialles paternaliste~:; tot titllant el qui 
així ho feia de bucolic i folkloric, quan no 
de nostalgic. 

A les dues primeres Jornades d'Escola 
Rural de Catalunya tots t3ls participants i 

sobretot els ponents centraven els seus 
esforr;os a millorar les concentracions o 
les escoles llars. Les conclusions ens re
carden que tothom rebutjava aquestes so
lu'cions, pero no s'havia encara encertat 
ambla solució alternativa que a l'estil d'a
llo de l'ou de Colom ens apareix ara com 
ara de tan facil, obvia: «En lloc de moure 
centenars, milers, de nens, moure uns 
quants mestres», «En lloc de trencar-nos 
les banyes mirant de trobar diners per do
tar les petites escoles del mateix material 
que les grans graduades, mirar de dotar 
de material d'utilització comuna diverses 
escoles». 

Aquestes propostes apareixen tetes de 
manera individual a les 1 Joma des celebra
des a Barcelona. Als responsables en 
aquel! temps de I' ICE de la UAB i de !'Es
cola del Professorat de Sant Cugat els 
hem d'agrair el suport i l'impuls inicial i la 
paciencia de suportar els plors i gemecs 
d'aquells primers mestres d'escola rural 
que aprofitavem el fet que algú ens escol
tés per abocar tots els menyspreus i aban
dons soferts de manera endémica al llarg 
de decennis. 

Any 1980. 11 Jornades a Tarrega 
Per primera vegada hi assisteix el Oe

partament d'Ensenyament de la Generali
tat provisional. La Directora General pot 
escoltar per primera vegada la proposta 
d'alternativa a les concentracions. 

Any 1983. Sant Pere Pescador 
Encara es parla de millorar les concen

tracions. El Grup de Mestres Urgeii-Segar
ra presenta formalment i amb un mínim de 
programa d'actuació la creació d'unes 
anomenades ,,zones Escolars". 

Any 1984. Valls 
Les Jornades tenen un nivell de discus

sió de caire global de la problematica del 
món rural. Malgrat no tractar-se explícita
ment el tema de zona escolar, es posa la 
llavor del que sera el Secretariat d'Escola 
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Rural i possibilitara la coordinació d'expe
ri~mcies i garantira el treball al llarg del 
curs. 

Any 1985. La Seu d'Urge/1 
El curs 84-85 va ésser el gran any de 

I'Escola Rural. ~s tot un any de treball 
fecund . 

Setembre: Bellaterra, !robada per disse
nyar les jornades i els treballs previs. 

Setembre-desembre: Elaboració de la po
nencia «Zona Escolar» a carrec del Grup 
de Mestres «Urgeii-Segarra». 

Gener-abril : Tramesa a tot Catalunya de la 
ponencia, rebuda d'esmenes (unes 42}. 
nova tramesa de la ponencia es menada. 

Maig: Jornades tres dies de debats, 123 
persones. En surt el primer text que de
fineix i dibuixa una «Zona Escolar». 

Any 1987. Banyoles 
Nou debat i esmena del document de la 

Seu. Text definitiu del que creiem que ha 
d'ésser una zona escolar. 

El Departament exposa reticencies, 
molt fortes, a decretar sobre zones esco
lars. S'invoca el perill de la «decretitis». 

Any 1988. Surt el Oecret de Zones Es
colars 

Hi ha hagut aportacions del Secretaria! 
de Catalunya d'Escola Rural al text preví 
presenta! pel Departament. 

Vlnt-1-una zones escolars 
per comen(:ar 

Són aquestes les zones que varem 
comptar a Banyoles que estaven en fun
cionament. Segur que algunes a hores 
d'ara hauran minvat potser la seva activi
tat o fins i tot desaparegut, ates que tre
ballaven sense cap suport oficial. O'altres 
s'hauran refermat i algunes de noves es
taran esperan! que el Oecret sigui la solu
ció que tots esperem. 

Unes quinze zones escolars estan en 
aquests moments acceptades pel Oepar
tament com a zones piloto experimentals. 
Segons les noticies de que disposem, hi 
ha quasi la seguretat que passaran a ser 
les primares zones escolars reconegudes 
oficialment en funció del Decret. 

Esperem que es faci un esforc;: i es pre
vegi ja en els pressupostos del Oeparta
ment, l'acceptació d'algunes zones esco
lars que ja funcionen i que no estan con
sideradas ara per ara com a pilots. Hi ha 
companys que amb l'únic recurs del seu 
esforc;: personal mantenen el benefici que 
suposa per als seus alumnes !'existencia 
de zones escolars. Si no pot ser des de bon 
comenc;:ament de curs. que almenys els 
nous pressupostos facin possible iniciar
he a títol experimental al comenc;:ament 
del nou any natural. 

1 d'ara endavant... 

L'eina esta creada, els professionals 
amb ganes, els clients (els nens i nenes} 
ho necessiten, té la paraufa el responsa
ble, el Departament, la Conselleria. 

Si hi ha ganes, sensibilitat i decisió per 
part deis responsables, els membres del 
Secretaria! de Catalunya per I'Escola Ru
ral ens comprometem que Catalunya tin
gui una escola rural capdavantera i de 
qualitat com ho és l'escola catalana en al
tres arees o aspectes. 

Diners, mestres alliberats, mestres de 
suport i coordinadors, plans d'informació 
dirigits a mestres, pares i ajuntaments, 
confianc;:a en un coHectiu que ha demos
trat honradesa i voluntat són els ingre
dients que ara se m'ocorren coma impres
cindibles pera la plena vigencia de la zona 
escolar. 

Amén 

Joan Ll. Tous 
Membre del Secretaria! 

d'Escola Rural de Catalunya 
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«DE LA NOVEL·LA AL TEATRE» 
UN LLIBRE ENGRESCADOR 

Rosa M. Ramírez, guanyadora del Pre
mi Rosa Sensat de Pedagogía 1987 amb el 
llibre De la novel· la .al teatre i que ha estat 
publicada per Edicions 62 en la col·lecció 
«Rosa Sensat••. ens diu que: «Espero que 
les pagines que aneu a llegir us sugge
reixin noves possibilitats i us ajudin a in
troduir aquestes propostes en el ritme de 
la practica quotidiana de la classe de !len
gua••. 

Em sembla que el des1g que expressa 
l'autora es fara realitat en molts mestres i 
escales, que s'endinsaran en l'amena lec
tura d'aquest llibre apassionant i apassio
nat que proposa un seguit de línies de tre
ball en el terreny de la didactica de la !len
gua i la literatura. 
Voldria fer ressaltar els punts més impor
tants que presenta elllibrE! de Rosa M. Ra
mírez amb l'anim de convidar descarada-

. ment tots els mestres a la lectura d'aques
ta obra. El primer es asse,nyalar que som 
davant d'una proposta dE· treball que en
tén la llengua i la literatura com un tot que 
pode m parcel·lar en alguns moments, pero 
sense perdre mai de vista el caracter glo
balitzador que ha de presidir la feina del 
mestre i més quan es tracta de la llengua 
que sempre s'ha d'entendre circumscrita 
a la teoría de la comunicació. La proposta 
del llibre és com aquelle!; xarxes de pes
car que estan ben nuades per poder atra
par el peix. Un deis nusos és la compren
sió lectora, un altre l'expwssió oral, un ter
cer el paper del vocabulari, etc., pero sem-

~ Rosa M. Ramírez i Palau 
1 

DE LA NOVEL-LA 
ALTEATRE 

Premi Rosa Sensat 
de Pedagogía 1987 

Didactiques 
Rosa Sensat 
Edicions 62 J-

pre tenint present que un nus no s'explica 
sense la totalitat de la xarxa. Quan un nus 
es desfa, el peix fuig. 

Un segon aspecte que s'endevina ben 
aviat és que l'autora és una mestra amb un 
bon bagatge que té molt ciar que no pot 
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separar la teoría de la practica. Cada pas 
que ens presenta el desenvolupament de 
!'experiencia esta acompanyat de la fona
mentació teórica. Així apareixen els ele
ments més pertinents que han aportat els 
estud iosos de la teoría del text. com són 
Sebastia Serrano o Roland Barthes i so
bretot d'aquells que són faci lment incor
porats a la dinamica de la classe: Propp, 
Bremond i Rodari. 

1 tota aquesta teoría apareix relaciona
da amb !'etapa evolutiva del noi i la noia 
del cicle superior d'EGB i deis primers 
anys de secundaria. 

Teoría i practica, practica i teoría de ma
nera que una no s'explica sense l'altra i tot 
al servei de donar eines per a una millor 
comprensió del text. La comprensió en 
tota la seva complexitat és un element 
cabdal perqué a mesura que augmenta la 
capacitat de descobrir que ens diu un text 
augmenta el plaer que s'obté en l'acte 
lector. 

Un tercer aspecte que vull destacar és 
que !'autora és plenament conscient que 
el noi i la noia del cicle superior tenen un 
bagatge que prové en gran part de la con-

cepció i del treball que els mestres tenen 
i han fet en els cursos anteriors. ~s per 
aixó que la seva experiencia exposa els 
elements més destacats del treball en el 
parvu lari, en el cicle in icial o en el mitja. 
Fer aixó suposa que les línies d'actuació 
de qualsevol escola han d'estar emmarca
des en el projecte educatiu que compro
met tota la comunitat escolar. En el llibre 
de la Rosa M. Ramírez, també hi trobem 
una proposta de treball de la literatura que 
parteix del concepte deis generes literaris, 
aspecte que trenca amb la concepció pu
rament historicista que tenen molts deis 
programes escolars. 

Un cop llegida la fonarnentació teórica 
i l'estimulant relat de !'experiencia trobem 
alguns treballs concrets deis nois i noies 
que em porten a afirmar, sense cap por 
que algú em pugui acusar d'exagerat, que 
aquests nois i noies duran sempre un !l i
bre sota el brac;:. perqué per a ells llegir 
sera una font de plaer en lloc de ser un 
carro que cal arrossegar per un carrer pie 
de roes punxeguts. 

Jaume Cela 
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MAÑA, Teresa i VILLANUEVA, Maria, Les Prac
tiques a 1' Escota de Mestres Sant Cugat. Or
ganització i modalitats. 
Col-lecció Pupitre de Freixe núm. 2, Univer
sitat Autonoma de Barcelona. Bellaterra 
1987 

El Pla professional de 1931 i I'Escola de 
la Generalitat. comuna de les seves conse
qüencies més significatives i modeliques, 
consideraven de gran importancia per a la 
formació del mestre la rea lització d'un curs 
(el quart, l'últim) dedicat íntegrament a la 
practica docent, on els e•studiants de Magis
teri (pocs i previament seleccionats a !'en
trada als estudis de Magisteri) i els profes
sors comprovaven la real capacitació del fu
tur titulat pera l'exerci<:i de la professió. 

Aquest va ésser un d1~ls elements. en que 
I'Escola de Mestres Sant Cugat (UAB) va 
fixar-se per tal d'enfocar des del comenca
ment el que havia d'ésser el seu model de 
mestre i els passos pera aconseguir -ho, tot 
i tenint en compte que la realitat deis anys 
70 i 80 no era la mateixa que en temps de 
la 11 República. tant soc1alment. com educa
tivament, i que per tant calia adequar-se a 
la situació concreta. En aquest llibre es pot 
trobar la genesi, l'orgar ització, els diferents 
tipus de practiques i el material confeccio
nat que configuren el model de Practiques 
a I'Escola de Mestres Sant Cugat (UAB). 

En els primers capítols s'expliquen els ob
jectius genera ls de la formació inicial del 
mestre i el que volen aconseguir en les di 
verses activitats de Practica docent. 

A continuació es descriuen breument les 
modalitats que es porten a terme el curs 
1986-87 (cal dir que al~ unes modalitats que 
es varen fer en cursos anteriors i que des
prés no continuaren. com les Practiques en 
Escoles d'Adults. en el curs 1987-88 s'han 
tornat a realitzar i se'n preve u la continu·itat). 

Els últims capítols estan dedicats a l'ex
plicació deis elements necessaris de l'orga-

LES PRACTIQUES 
A L'ESCOLA DE MESTRES 

SANTCUGAT 

nització de les Practiques. posant especial 
relleu en la coordinació de les Practiques. la 
comissió de Practiques i tot el suport insti
tucional que cal per al funcionament tan 
complex de les activitats adrecades a la 
Practica docent. 

Els annexos permeten coneixer els cen
tres educatius que han participat des delco
mencament i els que ho fan actualment en 
1' experiencia de mestre-tutor. els de F. O .P .l .. 
els guions. els informes d'avaluació, les fit
xes deis alumnes. etc ... que utilitzen els es
tudiants de Magisteri i els professors de !'Es
cola de Mestres. i la part legislativa elabo
rada pel Departament d'Ensenyament de la 
Generalitat de Catalunya. 

M . Antonia Cardona i Hernández 
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ALTRES N_OVETATS 

CANALS, R. Pro ves psicopedagógiques d' a
prenentatges instrumentals: cicles ini
cial i mitja. Barcelona: Onda, 1988 
Extracte de l'índex: 
Descripció de les escales; Mostra; Nor
mes d'aplicació, de correcció, d'inter
pretació i barems; Material de les pro~ 
ves de rapidesa de lectura en catala i en 
castella; Material de les proves de com
prensió lectora en catala i en castella; 
Material de les proves d'ortografia en 
catala i en castella; Material de les pro
ves de rapidesa de calcul; Material de 
les proves de resolució de problemas. 

Cata/a a /'es cola bressol: recull de confe
rencies. Barcelona: Patronat Municipal 
de Guarderies, 1988 (Apunts d'escola 
bressol; 6) 
lndex: 
Un enfocament psicoanalític; Un enfo
cament socio-pedagogic; Un enfoca
ment neurolingüístic; Un enfocament 
psicologic. 

CHEVALIER, Maxime, Folklore y literatura: 
el cuento oral en el siglo de oro. Barce
lona: Crítica, 1978 (Filología, 6) 
Extracte de l'índex: 
Cuentos folklóricos; Cuenteci llos tradi
cionales; Del cuento tradicional a la li
teratura; Siglo XVIII; apéndices: Come
dias de Lope y de Calderón. 

Continguts, objectius i avaluació de les 
practiques de la formació inicial del 
mestre a les escoles de magisteri. Bel la
terra: Escola Univ. de Formació del Pro
fessorat d'EGB Sant Cugat, 1988 

Didactica de la lengua y la literatura. Ma
drid: Anaya, 1988 (Textos universita
rios) 

La Enseñanza de la matemática a debate. 
Madrid: Public. del Ministerio de Edu
cación y Ciencia, 1985. 
Extracte de l'índex: 
Enseñanza de la geometría en el ciclo 
secundario; Ideas y tendencias en la re
solución de problemas; Sugerencias 
para la enseñanza de la resolución de 
problemas matemáticos; «El profesor 
como agente de su propia renovación»; 
Siete estrategias para plantear proble
mas en geometría; Proyecto para la en
señanza de las matemáticas; «El papel 
del enseñante»; «Formación inicial del 
profesorado de matemáticas»; etc. 

La Escuela infantil de O a 6 años. Madrid: 
Anaya, 1988 (Textos universitarios) 
Extracte de l'índex: 
La educación infantil; Antecedentes his
tóricos y tendencias actuales; El niño de 
0-6 años; Crecimiento, desarrollo, rela
ción con el medio; Principios básicos 
para un modelo educativo en la escuela 
infantil; Escuela infantil y familia; El pro
fesor; Educación para la salud; La acti
vidad y el descanso en la escuela infan
til; Adquisición de hábitos y rutinas en 
las actividades básicas del niño; Educa
ción afectivo-social, psicomotriz, lin
güística, musical, etc. 

JORNADES D'INFORMACió (1987: Barcelona). 
Els programes d' acció educativa de la 
CEE. Barcelona: Generalitat de Cata
lunya. Secretaria General, 1988 

JORNADES DE RECERCA EDUCATIVA (2: 1986: 
Lleida) .. Segones jornades de recerca 
educativa. Lleida: Grup de mestres de 
Lleida: Escola Univ. de Magisteri (etc.), 
1986 
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Extracte de l'índex: 
Pre-escolar, cicle inicial, cicle mitja; Se
gona etapa d'EGB. Ensenyaments mit
jans; Formació del p rofessorat. Temes 
generals. 

KAGAN, Jerome. El niño hoy: desarrollo 
humano y familia. Madrid: Espasa Cal
pe, 1987 (Espasa Universidad; 10) 
Extracte de l'índex: · 
Motivos del desarrollo humano; El niño 
menor de dos años; La continuidad; 
Creación de una moral; Las emociones; 
La génesis del pensamiento; El papel de 
la familia. 

MAÑA, Teresa; VILLANUEVA, María. Las 
prácticas en la Escala de Mestres Sant 
Cugat: organización y modalidades. Be
llaterra: Publjc. de la Universitat Auto
noma de Barcelona, 1988 (Pupitre de 
freixa; 4) 
Extracte de l'índex: 
Aprender el oficio dt~ maestro. Objeti
vos generales; Actividades dirigidas ha
cia el aprendizaje de la práctica docen
te; La experiencia del maestro tutor; La 
participación en la Formación Perma
nente Institucional (FOPI); Las expe
riencias de didáctica en la escuela; Las 
prácticas de primer curso: un tcabajo in
terdisciplinario; La estancia en colonias 
y campamentos; Las visitas escolares; 
Aspectos organizativos generales; Con-
clusiones. · 

NIKITIN, B. Juegos intE!Iigentes: la cons
trucción temprana di! la mente a través 
del juego. Madrid: Visor, 1988 (Aprendi
zaje Visor; 38) 
Extracte de l'índex: 
El juego en famil ia: Oué son los juegos 

inteligentes, Invitamos a los padres a 
crear, Cómo jugar con los niños, ¿Por 
qué juego empezar?, ¿Cuándo se ago
tan los juegos?, Reglas del )uego, etc.; 
Descripción de los juegos. 

SoLt: 1 PLANAS, M. Rosa. La comunicación 
verbal en el marc escolar. Vic: EUMO, 
1988 (lnterseccions; 7) 
Extracte de l'índex: 
La comunicació i la gramatica del dis
curs; La comunicació a l'escola; El llen
guatge del mestre i les funcions peda
gogiques; El llenguatge deis nens; Con
clusions; Bibliografia; Taules. 

Trastornos del lenguaje. Jean A. Rondal, 
Xavier Seron compila.dors. Barcelona: 
Paidós, 1988, 3 v. (Biblioteca de neuro
logía y conducta; 11; 12; 13) 
Conté: 
v. 1: Lenguaje oral, lenguaje escrito, 
neurolingüística; Lenguaje oral: aspec
tos evolutivos; Lenguaje escrito; Dota
ción neurofisiológica; Neurolingüística. 
v. 11: Tartamudez, sordera, retraso men
tal, autismo; Tartamudez, farfulleo, tras
tornos de la articulación y trastornos de 
la voz; Sordera; Retraso mental; Autis
mo infantil precoz. 
v. 111: Afasia, retraso del lenguaje, dis
lexia; Afasia congénita; Afasia del niño 
y reeducación de los afásicos; Parálisis 
cerebral y afección cerebral mínima; 
Retraso del lenguaje, disfasia y audio
mudez; Dislexia; Lenguaje y ceguera; 
Lenguaje y psiquiatría. 

Biblioteca Rosa Sensat 
juny-juliol 1988 

67 



68 

-·-.... e 
~ .. 
e -
~ .. 
:S .... 
~ .. 
Gl .... --

actualitat 

CELA 1 OLLt, Jaume, Una troballa sorpre
nent, La Galera, Barcelona 1988 (Col. Els 
grumets de La Galera) . 

Les aventures i desventuras del cocodril 
«Oentetes» i deis seus protectors, !'Oriol, 
la Joana i la petita Núria ens són presen
tadas amb un llenguatge coHoquial, ric i 
acurat per Jaume Cela, autor novell, que 
amb aquesta novel·la enceta amb for9a la 
carrera d'escriptor . 

Mestre que, com a escriptor, abandona 
conscientment els propbsits d'instrucció, 
ofereix als lectors una historia divertida, 

de lectura plaent, en la qualles situacions 
inversemblants, una mica eixelebrades, se 
succeeixen en clau d'humor, un humor net 
i amable que no té intencions amagades. 
Amb un somriure seguim la lectura d'«Una 
troballa ... » fins que davant els !ratees deis 
personatges esclatem en tranques rialles. 

Celebrem retrobar la veta humorística 
de la literatura infantil i juvenil' catalana 
que sembla enlla9ar aquí ambla produ.ida 
darrerament pels autors europeus i nord
americans. 

!:s ciar que sota el divertiment s'ama
guen elements que poden dur el lector a 
la reflexió. Per damunt de tot caldria des
tacar l'interes d'aquesta familia per trobar 
sempre ·la cara positiva deis fets empipa
dors, provocar el somriure deis que els en
volten i com és d'important aquesta acti
tud per ser feli9 i fer que ho siguin els 
altres. 

Sorpren el comportament deis nens, di
ferent del que estem avesats a !robar en la 
literatura infantil actual, on prenen i assu
meixen les propies decisions sense espe
rar ni témer la reacció deis adults, tot po
san! així de relleu la seva capacita! de crí
tica i resposta. 

Descobrim també una agradable relació 
entre els germans, barreja d'afecte, amis
ta! i confian9a i, al mateix temps, un am
bient familiar obert, sincer, pie de respec
te entre grans i menuts. 

Les il·lustracions de Werner Thóni-Hor
tal, que s'estrena com a il·lustrador, estan 
presentadas en blanc i negre. Són sovint 
tendres, sempre divertidas, i completen 
l'obra al hora que acaben de ter-nos entra
nyábles els personatges. 

El final, obert a les expectativas de qual
sevol lector imaginatiu, ens revela, ara sí, 
el mestre. 

Merce Fluvla i Anna Gasol 





Rll nathan a Caálltm¡¡a ~en t!ata/d, 


