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RECONEIXEMENT 

El proppassat 2 de desembre, el Consell de Ministres, a proposta del titular d'Edu
cació, Javier Solana, va acordar conced ir la Gran Creu d'Aifons X el Savia Eloy Ter
rón Abad, Luis Gómez Llorente, Mariano Pérez Galán, Marta Mata Garriga, Eu lal ia 
Vintró Castells i Ju lia Vigre Garcia. Com va dir el mateix ministre, «hem volgut sim
bolitzar en aquestes persones tots els que van treballar en epoques dificils per la mi
llora de l'ensenyament al nostre país, bo i oferint alternativas pera una educació plu
ral i democratica, que va contribuir més tard a allo que va suposar l'article 27 de la 
Constitució". 

ts oportú d'insistir, en ocasió d'aquesta concessió, en el fet que diversos col·lectius 
d'ensenyants, després d'un llarg procés d'estudi, de debats i de mobilitzacions, van 
participar en l'elaboració d'una alternativa democratica del sistema educatiu del fran
quisme, que l'anomenada Nueva Ley de Educación va intentar legitimar el 1970. 
Aquesta alternativa no naixia del buit. S'havia recupera! la memoria de la tasca edu
cativa duta a terme perla República i la Generalitat d'abans de la guerra i per petites 
pero nombroses experiencias alternatives de pares i mestres des deis anys seixan
tes, inspiradas en els corrents de l'escola nova i obertes a institucions i grups reno
vadors de Fran9a i Italia. A Catalunya aquesta tasca era simbolitzada pel moviment 
de renovació que animava Rosa Sensat. 

Un reconeixement just, dones, del qual ens alegrem, perqué creiem que fins ara no 
s'ha posat prou emfasi en la importancia d'aquest patrimoni. 

Aquest gest de reconeixement coincideix, a més, amb el dese aniversari de la Cons
ti tució espanyola. Aixo ens porta a recordar, tot i l'ambigüitat deguda al consens 
amb que aquesta fou redactada, que, d'una banda, la Constitució reconeix en l'ar
ticle 27 el dret de tots a l'educació, que han de garantir els poders públics; d'altra 
banda, que aquest dret encara no s'ha assolit plenament. Caldra, dones, esperar que 
el mateix esperit que ha inspirat al govern el reconeixement d'una tasca histórica a 
favor de l'ensenyament el porti a accelerar la plena efectivitat del dret de tothom a 
una educació de qualitat, factor basic del desenvolupament personal i, alhora, d'una 
convivencia humana satisfactoria. 

PI ; .. ,...., . 1 
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2 LA VEU DEL 
LLENGUATGE 

Jesús Tuson 

Les polcmiqucs que de vegades es desfcr

men sobre la primacía delllenguatge escrit so
bre !'oral , o viceversa, són ja avui falses po
lemiques, basadcs en una falsa dicotomia. 

Són, si fa no fa, com aquella altra (tan suada 
i tan inútil) que enfrontava els panidaris deis 

«continguts» amb cls de la <<d idactica» en el 
món de l'ensenyament. 

l.es paraules escrites 

En temps antics, amb índexs d'analfabetis

mc propers al cent per cent (pensem que la 
generalitlació de l'ensenyament obligatori és 

un fenomen molt recent, si tenim en compte 
la llarga historia de la humanitat), el prestigi 
d'una llengua anava lligat indefugiblement a 
l'e~criptura , i aixo per diverses raons que po
dem imaginar sense cap esforcr: n'era una !'exis

tencia d'obres en que l'ús de la llengua assolia 
les fites més sublims de l'expressió artística, 

o bé !'exact itud de les fo rmulacions científi
ques. A més. e ls escrits servaven les lleis, amb 
la qua! cosa s'hi afegia un ingred ient de te

mor, potser no només reverencial, perquc les 
llei~ escrites eren la manifestació d'un poder 

derivat sovint deis déus. L'escri ptura servava 
també els pactes, és a dir, les paraules hu

manes i hi donava durabilitat , amb indepen
dencia del temps i de les circumstancies. 

Aquesta durabilitat \enia. a més, refor~ada 

pel fet que les obres deis a mies pcrvi\ icn mal

grat e l pas deis segles i, dones, l'escriptura re

prescntava la conservació de l'antiga saviesa. 
Pero, tal vcgada per sobre de tot aixo. l'es

criptura mantenía inalterable la paraula divi
na i d'aquesta condició derivava, scnse dubte. 
el caracter magic i prestigió~ que hom ha ator

gat des de sempre als signes escrits. Final
ment, cal no oblidar que els pocs que sabien 

escriure eren gent més cult<t que la resta, lli
gada no rmalmcnt a les insti tucions del poder 

civil o rcligiós. 

Les paraules dítes 

Si <tr<t passem de l'escriptura a la parla. mi

rarem de tenir presents algunc~ f1tes del des
envolupament de la humanitat i, amb imagi
nació prudcnt, no girarem cu<t davant d'una 
possiblc historia del llenguatgc. les dades de 

la qual no són filcilment asscquible~. 
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4 1 othom sap, més o meny~. que le~ mostres 
mé~ antigues d'escnptura ~ón molt recents: si 
eb pnmers tndicis d'habilitat humana (talla 

d'instruments, estructures d'habnatge) es re
munten més enlla d'un mi lió d'anys; si el con
trol del foc el vam aconscguir fa uns tres-cents 
mil anys; si l'homo sapiens va comcn~ar a exis
tir fa un~ seixanta mil anys ... les mostrcs més 

antigues d'escr iptura són de fa només cinc mil 
any~ (cls pictogrames cune'iformcs sumeris i 

acadis de Mesopotamia, que es poden datar 
cap a l'any 3000 a. C.). 

1, mentrestant, quina era la dimensió del 

llenguatge? Obviament, la dimensió oral. sen
se la qua! l'escriptura és del tot inimaginable. 

Més encara: descoberta la possibilitat extraor
dinaria de fixar la paraula mitjan~ant l'es

criptura, quin va ser e l capteniment lingüístic 
majoritari de la humanitat? L'ús oral de les 
llcngUes, la paraula viva i immediata, i també 
la parla diferida amb que s'cxplicaven fets vis
cuts abans, o transmesos al llarg de molles 
generacions: la historia familiar, l'epica col· lec
tiva, els mites i les rondalle~. Durant un bon 
grapat de mil·lennis, la memoria ha estat l'al
jub de les paraules; d'aquells mots amb que 
ens han explicat la historia propia i les téc

niques: d'aquells mots que ens han estalviat 
la fcina feixuga de comen~ar-ho tot de bell 
nou. ts per iixo que en la majoria de les cul
tures els vells han gaudit sempre d'una con

dició privilegiada: eren el fil treneadís que els 
lligava amb un passat obligatori. 

El poder de les paraules 

Costa poc d'imaginar una evolució de la hu
manita! paral·lela a l'ús oral de les llengUes. 
Al capdavall, l'escriptura arriba molt tard (en
cara que, per sort, arriba), roman closa du
ran! gairebé cinc mi l anys en cls ccrcles mi
noritaris deis elegits i, fins i tot avui día, és 
dcsconeguda per una part substancial de lapo
blació mundial. Tanmateix, els humans ho 
som (en aquests moments, fa cinc mil anys, 
fa deu mil anys ... ) en bona mesura gracies a 
unes llengües l'ús de les qual5 no anava lligat 
a l'e:.criptura. Vull dir que l'altíssim grau de 
capacita! simbolica propi de la nostra especie 
és del tot impensable sense les fites del llen
guatge: si podem classificar objectes diferents, 

si podem dissociar les qualitats de les coses 
separant-les de les coses mateixes, si podem 
retenir el passat, pre,eure o imaginar el futur 
i si podem expressar els matisos múltiples deis 
objectes i deis esdeveniments, aixo és perque 
la paraula humana ho ha fet possible, sense 
restriccions apreciables. 

Fins i tot avui dia, en que l'extensió de l'es
criptura és un fct i en que ens trobem ben 
vohats de !letra impresa, e l volum de l'oralitat 
és majoritari: llevat d'alguns casos excepcio
nals (els escriptors, i encara). la gent que cons

titueix la majoria absoluta de !'especie huma
na escriu poc sovint, o gairebé mai. potser per

que no en sent la necessitat, o no ha tingut 
la sort de trobar-ne el plaer, o no hi ha estat 

portada. 
Mai no podrem pcrmctre'ns el luxe dubtós 

de menystenir l'eseriptura: fora un su'icidi cu l

tural i tecnologic. Perque l'escriptura és una 
eonquesta de la humanitat que ens obre ho

ritzons més enlla deis límits - estimabilís<;ims, 
imprescindibles- del nostre món petit. L'e~
criptura ens parla deis altees i ens acosta a 
les fantasies artístiqucs deis literats, a les crea
cions del pensament filosofic, als descobri
ments admirables deis científics, a les expe
riencies professionals de col·legues llunyans. 

Afalagar les paraules dites 

Pero, sense oblidar els tresors de l'escrip
tura, cal tenir cura del vessant oral del llen
guatge i, més en concret, d'una llengua que 
és la nostra. 1 cal defensar l'oralitat de la llen
gua en dues línies de foe: d'una banda, no hau
ríem pas d 'acceptar que se'ns desfessin les es
tructures foniques. Algunes enquestes parlen 
d'un augment quantitatiu pel que fa al nom
bre de parlants. Potser sí, no ho sé segur. 
Pero el que podem bcn crcure és que aquest 
augment no es correspon, sobretot en les grans 
concentracions urbanes, amb l'aproximació 
mínima a la qualitat fonética. a una versem
blancra sonora, sigui quina sigui la varietat dia
lectal de que es tracti. Perque a les nostres 
orelles arriba, massa sovint, un vocalisme 
d'una altra galaxia, ((eles» descoratjades, ((do
bles eles» desmaiades, ensordiments eixordi
dors, entonacions dcsafinades ... Cal proposar 
models foneties des de l'cscola i des deis mit-



jans de comunicació; en cas contrari, la pro
núncia de les futu res generacion~ no tindrit res 
a \CUre amb les veus admirables. i cada cop 
menys freqüents, d'alguns avis que ens mera
vellen amb el seu accent. 1 no us penséssiu 
pas que aixo de la fonetica és prescindible: 
('amor per la !lengua i la dignitat de les llen
güe~ no admeten barroerie~. A. més, poca bro
ma: una desfeta genera l en el capítol fonctic 
és estrictament paraHela d'una desfeta general 
més vol uminosa i més fonda: n'és un dt:ls 
signe\. 

Dei a ara fa una estona que cal 'igilar en 
dues limes de foc: l'altra és la dimensiú ex
pressiVa de la !lengua. Sense saber com ni per 
que. eb humans vam triar la \la avantatjosa 
del so com a base del llenguatge. 1 el so ens 
permet matisos inexhauríblcs pel que fa a l'ex
pressivítat: una mateíxa frase pot ser font d'in
dicis molt i molt diversos sobre el nostrc estat 
d'i1nim. sobre la nostra actitud. sobre el que 
volcm o esperem deis ah res. Dir. pcr cxcmplc, 

uComcnya a plourc)) eoineidira amb l'iniei 
efectiu de la pluja; pero fara evident, ·alhora. 
la nostra alegria, el neguit, la por, la indife
rencia. 1 una pausa o un silenci estrategics 
crearan unes expectatives que mai no podran 
ser expressades per escrit mitjanyant unes rat
lles en blanc. Cal, dones, enfortir aquestes ca
pacitats: descobrir el poder de l'entonaeió ex
pressiva, afavorir la hona dicció, tenir cura de 
la lectura en veu alta. de les dramatitzaeions, 
de tot allo que pugui , de retruc, fer créixer 
aquesta aptitud oral. fent-nos deseobrir les im
menses virtualitat~ de la veu humana. 

1 'ús oral i l'ú\ escrit de les llengües mai 
no han estat contnncants: el segon ha estat 
el fil cultural del pnmer. 1 tots dos són el nos
tre patrimom mt:~ \aluós des del punt de v1sta 
de la natura i de la cultura alhora. L'eseola. 
entre molte~ altre~ in~l ilncíe~. i no precisament 
en darrcr lloc, té la responsabilitat, urgent i 
cont inuada, de portar-nos cap a un món que 
no s'csfondri en el l> Íienci. 

S 



6 EL DESENVOLUPAMENT 
DEL LLENGUATGE 

Carme Triadó* 

Hcm pogut veure que durant molt de temps, 
quan en els d iferents manuals de Psicología 
del nen es parlava del desenvolupament del 
llenguatge. s'hi deia que aquest s'iniciava en 
el moment en q ué el nen comenc;:ava a uti litzar 
els signes de la llengua, és a di r les primcres 
paraule~ . pero és ben cert que aquestes pri
mcrcs paraulcs no surten del no res, sinó que 
per arribar-lli es produeixen uns fets tan cog
nitius com socials q ue possibil itaran que el 
nen sense problemes neurofisiologics o d'altra 
me na pugui arribar a aquest estadi. Per tant. 
és im portan! per a nosaltres veure que és el 
q ue po~sibilita l'accés al llenguatge. 

Si partim deis treballs de Pigaet sobre el 
desenvol upament cognitiu del nen, veiem que 
per a a4ue~t autor el llenguatge és un aspecte 
mé~ d'u na func ió genera l. que és la func ió si m
botica. i aq uesta es produeix cap a la fi del 
període sensorio-motor. gracies als esquemes 
d'acció que es desenvolupen durant aq uest pe
ríode i a la imitació. per tant l'accés a la fun
ció simbolica, o sigui a la representació que 
possibi li ta que el nen sigui capa<; d'utili tzar cls 
signes de la llengua o llenglies del seu entorn. 

• Prnle~~01 a Titular de P-.tco lo l!la E\'olutiva de la Fa· 
cult al d,• P"co logia. -

Pero el nen no els inventa, aquests signes, cls 
aprende l'entorn en que viu. Aixo fa q ue tin
guin una dimensió social i significativa, per 
tant l'intercanvi social té un paper molt im
portant en l'accés al llenguatge. 

Teni nt en compte aixo, és obvi que cal sa
ber que és el que succeeix durant el període 
sensorio-motor pre-verbal i que fa possible 
l'accés al llenguatge verbal. És aquí on tot el 
que succeeix tant a nivell del món físic com 
del món social fa possible no solament l'accés 
al llcnguatge. sinó a d'ahres aspectes del des
envolupament cognitiu, entenent per aixo el 
que en diem intel·lectual i social. 

Així dones, com di u Camaioni ( 1986) el 
llenguatge no s'ha de veure només com un sis
tema de signes convencionals i de regles per 
combinar-los, sinó principalment com un si~
tema de significats i de continguts de coneixe
ment, )'origen deis quals s'ha de buscar a !'in
terior de l'organització cognitiva de l'individu. 

A partir deis anys 70, i fo namentalmeni 
sota la infl uencia de Vigotsky, hi ha hagut 
una serie de treballs tant teorics com empírics 
que han iractat d'estudiar la primera infancia 
des del que en podríem d ir un aspecte més 
ampl i. basant-se principalment en aquesta or
ganització cognoscitiva de que ens parla Ca
maioni i que té en compte la vida mental i 



social deis nens petits. Des d'aquesta perspec
tiva han estat fonamcntalmcnt cls treballs de 
Bruner, respecte a !'etapa pre-li ngliística, i els 
de Kaye, respecte al conjunt del desenvolu
pament, els que han donat el camí a segu ir 
en aquesta línia. 

Bruner (1984) es pregunta: que és el que 
fa possiblc, a part d'un magnífic sistema ner
viós, que el nen petit adquireixi el llenguatgc 
de manera tan rapida i sense massa esfor~? 
Després, com diu ell, d'haver dedicat una de
cada a aquest tema, arriba a la conclusió que 
((les intcraccions socials en que el nen parti
cipa. junt amb la seva mare i altres adults, 
l'ajuden enormement en el domini d'aquelles 
pcticions condicionades lingiiísticarnent». 

Les relacions del nen i la seva mare durant 
cls primcrs mesos es realit7en rn itjan~ant els 
plors. les mirades, el somriurc i el contacte 
corpora l. En aquesta etapa és moll importan! 
allo que Bruner en diu l'atenció conjunta: la 
marc i el ncn estan pendents l'un de l'altre 
mitjan~ant la mirada, establint-sc entre elb 
una relació diadica. En el rnomcnt en que el 
ncn és capa~ de mirar els objectes i coses que 
l'cnvolten. la mare segueix amb la mirada la 
direcció del nen, ésa dir la mare posa atcnció 
a lcl> coses que interessen al nen i fa comen
taris: quan el nen desitja un objecte que és 
lluny del seu abast, mira la marc i assenyala 
l'objcctc, apareix el gest d'indicació, que en 
un primer mornent (Yigotsky, 1979) és un in
tent d'agafar quelcom. Quan la marc ho vcu. 
el gcst d'assenyalar es converte1x en gcst per 
als altrcs i quan el nen se n'adona interpreta 
el moviment com acte d'assenyalar, és a dir. 
que un moviment oriental cap a un objecte 
passa a moviment oriental cap a la persona. 
el moviment coma acte d'assenyalar. ésa dir. 
d'assenyalar. Podem dir que aqucst gest d'in
dicació const itueix la principal manifestació 
comunicativa del nen pre-li ngliístic i assumeix 
al llarg d'aquesta etapa divcrses funcions co
municativcs com són les de demanda. mostrar 
o simplcment anomenar les co~es que per al 
nen encara no tenen signe verbal. Pero perqui: 
aixo pugui ser comunicació. cal l'atenció con
junta amb la mare. que si bé els primers me
sos permet. tal i com hem dit, una rclació dia
dica. ara permetra una relació triadica ncn
objccte-mare. 

Scgons Bruner (1984), perquc el nen rebi 

les claus del llenguatge. primer ha de partí- 7 
cipar en un tipus de rclacions socials que ac-
tuen amb consonancia amb cls usos del llen
guatge en el discurs. És aquesta relació social 
la que Bruner anomena formal: «un micro
cosmos, definil per regles, en el qual l'adult 
i el nen fan coses. l'un per a l'altre i entre 
si)>. En el seu sentit més general, és l'instru
ment d'una interacció humana regulada. l:ls 
forrnats, en regular la interacció comunicativa 
abans que comenci la parla lexico-gramatical 
entre el nen i la persona encarregada d'aten
dre'l. constitueixen un:. instruments fonamen-
tals en el pa~ de la comunicació al llenguatge. 

Els primer~ formats impliquen una activitat 
oberta, d'estructura definida. ritualitzada i suc
cessiva (jugar a fct i amagar, cu-cu, donar i 
prendre, etc.). El nen moll aviat aprcn a pro-



8 vocar aquests formats d'acció i a esperar-ne 
l'aparició. 

Scguint Bruncr, a la primera part del scgon 
any, la parella nent mareja és immersa no sois 
en jocs. sinó també en procediments pcr a rea
lillar funcions lingüístiques basiques com in
dicar i demanar. 

Creiem important posar en relleu aquests 
aspcctes comunicatius durant els dos primers 
anys de la vida del nen, ja que si bé aqucst 
encara no és capa¡;; d'utilitzar la gramiHica de 
la seva llengua, no pcr aixo deixa de comu
nicar-se amb els altrcs i les situacions o cs
ccnaris d'aquesta comunicació l'ajudcn a anar 
endavant. El llenguatgc implica l'adquisició 
d'unes formes i uns continguts que no tenen 
només a veure amb cls aspcctes d'una ínter-

acció social, encara que Bloom i Lahey ( 1978) 
ens diuen que el llenguatge és un codi amb 
el qual es representen idees sobre el món a 
través d'un sistema arbitrari de signes per a 
la comunicació. Aquesta definició ens porta 
a considerar tres dimensions del llenguatge: la 
forma, el contingut i l'ús. 

Slobin ( 1984) creu que existeixen unes es
irategies universals que s'utilitzen per cons
truir les relacions de forma¡ contingut, ente
nent pcr contingut el significal. Aquestes es
tratcgies es corresponen amb capacitats cog
nitives generals que posseeixen tots els éssers 
humans i que estan relacionades amb habili
tats lingüístiques. Aixó postula !'existencia 
d'una gramfllica basica infantil comuna a tots 
els nens que es construeix mitjan~ant l'ús d'es
trategies universals. 

Pero el nen construeix les relacions for
ma/ contingut per fer-Ies servir, tant per pen
sar com per comunicar-se amb els altres. Així. 
dones, estarem d'acord amb Flavell (1977) 
quan ens diu que en el desenvolupament del 
llenguatge el nen apren dues coses a la ve
gada: apren el pro pi llenguatge F / C i aprcn 
a usar-lo. i en aquest ús podem distingir l'ús 
cognitiu privat del llenguatge i el seu ús com 
a comunicació social. En el primer cas, Flavell 
es refereix a l'ús delllenguatge com una forma 
més d'ajuda al propi pensament, record i con
trol emocional o a qualsevol altra empresa no 
social. En el segon cas, es refereix a la uti
lització per rebre i cmetre missatges en situa
cions interpcrsonals. 

Així, dones. quan els nens i les nenes apre
nen el llenguatge no sois aprenen unes formes 
lingüístiques, sinó que aprenen a utiliuar-les 
en diferents contextos i situacions. Per tant, 
és important no solament preocupar-nos per 
la competencia lingüística deis nens, sinó tam
bé per la seva competencia comunicativa. 

Segons Chiantcra i Rosseti ( 1984) cada in
dividu produeix tots els seus comportaments 
comunicatius gracies a una particular espe
cialització d'alguna capacita! cogmuva i so
cial- que és indispensable pera construir, re
gular i fer efica~ l'intercanvi d'informació amb 
els altres. Aixo contribueix a definir dos tipus 
de competencia: la competencia comunicativa 
i la interactiva. 

La competencia comunicativa pot ser en
tesa com una serie de coneixement~ 1 habili-



tats que fa n possible, pcr un costat, l'adqui
sició i el domini de tots els codis comunicatius 
i, per l'altre la seva utilit7ació adequada en 
les diverses situacions interactives, que com
prenen la capacitat d'escollir, en una deter
minada situació comunicativa, el codi més 
adequat. 

La competencia interactiva constitueix un 
conjunt de coneixements i habilitatS que re~
ponen substancialment a l'adaptació recíproca 
deis participants a la interacció de qualscvol 
ti pus. 

La competencia lingüística sera el conjunt 
de coneixcments i habilitats per al domini i 
l'ús del llenguatge verbal i, d'altra banda, 
d'una més amplia competencia que neix i es 
desenvolupa progressivamcnt coma modalit at 
específica que el distingeix d'alt res llcnguat
ges: qui parla i escolta utilitza certs coneixe
ments generals. 

a. Concixcments de tipus fonologic, scmiln
tico-lexical i sintactic. 

b. Habi litats pera la utilització de tals co
neixements en el real context d'ús. 

Pero cal tcnir en comptc que l'adquisició 
i domini del llenguatge depcnen d'un conjunt 
de proccssos cognitius ilmpliament indepcn
dents de la finalitat comunicativa (com la me
moria i la percepció). Aquests pressupo~tos de
riven de la component comunicativa, o bé de 
la interactiva. 

Voldriem que aquestes línies que acabcm 
d'esbossar scrvissin, si més no, per a la re
flexió sobre el fet que l'evolució delllenguatge 
és massa complexa com perqué no es tingui 
en compte que el nen o nena que tenim al 
davant, que parla, pensa i s'cxplica. ho fa per
qué ha scguit un desenvolupament cognitiu 
que Ji perrnet arribar-hi. 1 d iem cognitiu cons
cients del terme que utilit:tem. perqué ens sem
bla que s'entén que parlem de la capacitat cog
noscitiva del subjecte, tant intel-lectual com 
social, i potser si que l'aparició deis signes lin
güístics fa possible, com diu Vigotsky, la pre
sa de consciencia i l'intercanvi social. 
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10 FUNCIONS 1 
APRENENTATGE DEL 
LLENGUATGE ORAL A 
L'ESCOLA 

Anna Camps 

L'ensenyament del llenguatge oral a l'escola 
presenta unes dificultats que no té, segons la 
meva opinió. cap més materia del currículum 
ni el mateix ensenyament delllenguatge escrit. 

En la majoria de materies l'alumne pensa que 
no en sap i que té coses per aprendre. En can
vi, cap nen en iniciar l'ensenyament basic no 
pensa que no sap parlar. Aquesta és una di
ficultat. La segona. estretament !ligada a la 
primera, és que el nen realment sap parlar, 
té un domini cons1derable deis recursos lin
güístics i, en determinats contextos, es comu
nica amb gran eficacia. Caldra, dones, deli
mitar quins aspectes de la llengua oral estan 
encara en vies de descnvolupament i quincs 
funcions cal que el nen arribi a dominar en 
acabar l'escolaritat. El tercer problema és que 
la !lengua oral no és només objecte d 'ense

nyament i aprenentatge. sinó que és un ins
trumenl fonamental pera qualsevol altre apre
nentatge, fíns i tot del mateix llenguatgc: en 
aquest sentit caldria saber com es relacionen 
ús i aprenentatgc conscient del llengualge: és 
a dir saber si la reflex1ó metalingüistica pot 
contribuir. i fins a qu10 punt. a millorar l'ús 
del llenguatge. La reflexió sobre l'ensenya-

ment del llenguatge oral a l'escola requeriría 
molt més espai del que permet aquest article. 
Aixi que molt breument apuntaré només al
gunes idees amb el desig de contribuir a la 

necessaria reflexió sobre aquest aspecte de l'a
prenentatge lingüístic. 

1. El llenguatge oral es desenvolupa encara 
en edats esc:olars 

Els estudis sobre el desenvolupament del 
llenguatgc mostren clarament que algunes es
tructures lingüístiques es desenvolupen en 
edats escolars. Pensem per exemplc en la uti
lització de les formes verbals que a més d'in
dicar la relació d'un esdeveniment amb la si
tuació en qué es va produir han d'indicar la 
relació amb el moment en qué el parlant· hi 
fa referencia; a més, aquestes formes es poden 
combinar amb d'altres recursos lingüís tics per 
indicar relacions lemporals, la qua! cosa per
met una gran flexibilitat en l'organització lin
güística de la frase i del text. Es poden posar 
d'altres exemples com ara l'ús deis enlla~os 
que marquen explicitament les relacions lo-



giques entre les frases com la causa, la con
seqüencia, la contraposició de significats, etc.; 
les relacions anaforiques, etc. 

D'altra banda, encara que el nen des de 
molt aviat utilitza algunes d'aquestes d'estruc
tures lingüístiques complexes, no és fins cap 
als 14-15 anys, al final de l'ensenyament obli
gatori, que els donara un significat propi del 
llenguatge adult. Aixo vol dir que el significat 
deis signes no és igual a les diferents edats, 
sinó que evoluciona. L'aprenentatge lingüístic 
es relaciona, dones, amb el desenvolupament 
intel·lectual de manera dialectica: el nivell de 
desenvolupament mental permet la utilització 
de determinades formes i continguts lingüís
tics alhora que l'ús de determinades formes 
del llenguatge estimulen el desenvolupament 
inteHectual. Sera la possibilitat d'utilitzar real
ment uns determinats tipus de llenguatge que 
portara els nois i les noies a la necessitat d'ex
pressar lingüísticament unes determinades re
lacions (temporals, causals, etc.) i es pressu
posa que el fet de verbalitzar-les incidira po
sitivament en el desenvolupament de les ca-

pacitats cognitives implicades. No és possible 
ara estendre's en aquest punt que d'altra ban
da ha estat a bastament tractat en la literatura 
sobre el tema. 

Voldria, pero, posar en relleu un aspecte. 
La majoria d'estructures lingüístiques que es 
desenvolupen en edats escolars estan estreta
ment relacionades amb la utilització del llen
guatge descontextualitzat, en que l'emissor es 
refereix a fets, objectes o conceptes que no 
són presents en el context en que es troba el 
receptor. El llenguatge relacional amb l'acció 
no ha de fer referencia ni al temps ni a l'espai 
de l'esdeveniment, no ha d'explicitar les rela
cions entre els fets; tot és present, i a més l'e
missor disposa d'altres sistemes de signes com 
ara el gest, el to de veu. En canvi, en la co
municació fora d'aquesta situació directa l'e
missor ha d'explicitar la majoria d'aquestes re
lacions a través del llenguatge. 

L'ús descontextualitzat del llenguatge s'ha 
relacional preferentment amb l'escrit, pero no 
n'és exclusiu. Estudis sobre les característi
ques lingüístiques de diferents tipus de pro-
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12 duccions orals i escrites demostren que en al
guns aspectes hi ha usos orals propers al que 
es considerava propi de l'escrit (una confe
rencia, per exemple) i, en canvi, alguns tipus 
d'escrit (per ex. una carta personal) en algunes 
de les seves característiques s'acosten més a 
!'oral (Tannen, 1985; Chafe, 1988). Luria 
( 1980) parla va del monoleg descrivint-lo com 
un estil oral que comparteix amb l'escrit mol
tes de les característiques no només lingüís
tiques, sinó també cognitives, com és ara la 
necessitat de planificació per part de l'emissor, 
la limitació del feed-back del receptor, entre 
d'altres. 

De tot aixo, se'n despren que no és només 
la competencia lingüística deis alumnes el que 
s'ha de desenvolupar, sinó fonamentalment la 
competencia comunicativa a la qua! va asso
ciat l'ús de determinades estructures lingüís
tiques que fan possible adequar el discurs a 
la situació de comunicació. 

2. L'ús del llenguatge oral a l'escola en 
situacions reals de comunicació 

L'escola és una institució social en el marc 
de la qua! tenen lloc relacions molt diverses 
i a molt diversos nivells. L'arribada a !'escota 
obre al nen un nou món en que els partici
pants es relacionen per objectius diferents i 
més complexos deis que regulaven el funcio
namient familar. D'una banda el nen amplia 
considerablement la relació amb d'altres com
panys de la mateixa edat, amb els quals col· la
bora, negocia i fins i tot competeix en situa
cions informals, com ara en el joc, o en si
tuacions més formals com és el treball. Es
tableíx també noves relacions amb d'altres 
adults, especíalment amb el mestre. El llen
guatge oral, en tots el casos és l'instrument 
més important amb que aquestes relacions s'es
tableixen i s'expressen. 

A diferencia del que passa en les relacíons 
familiars el nen no té una base de coneixe
ments compartits. És amb la interacció amb 
els companys i amb el mestre que I'anira 
creant. El nen haura d'aprendre a captar l'a
tenció, a tenir en compte el que diu !'inter
locutor i a posar-se en la seva perspectiva per 
donar només la informació de manera que Ji 
resulti comprensible. L'escola ofereix un marc 

privilegia! per als usos del llenguatge descon
textualitzat. La transmissió d'una experiencia, 
d'un coneixement no present en el context si
tuacional i no compartít en la vida quotidia
na, requereix un nivell de generalització més 
alt. És en aquest sentit que els usos descon
textualitz.ats del llenguatge afavoreixen el des
envolupament intel·lectual. Vigotsky ( 1934, 
cítat a Wertsch, 1988) va mantenir que els es
tadis de desenvolupament de la generalització 
estan directament vinculats amb els estadis del 
desenvolupament de la interacció social de ma
nera dialectica: «Eis nivells de generalització 
en un nen corresponen estrictament als nivells 
de desenvolupament de la interacció social. 
Un nou nivell en la generalització significa un 
nou nivell en la possibilitat per a la interacció 
social» (Vigotsky, 1934, a Wertsch, 1988). 

L'escola com a institució, encara que no 
s'ho proposi explícitament, és, dones, un aro
bit en que el nen amplia la seva competencia 
comunicativa. Ara bé, les possibilitats de des
envolupar determinades funcions delllenguat
ge oral dependran en gran part del funcio
nament i de l'organització de les relacions dins 
d'aquesta institució escolar. Hi ha maneres 
d'interacció que no afavoreixen el desenvolu
pament del llenguatge oral. No n'hi ha prou, 
segons la meva opinió, amb una simulació de 
participació. Malgrat que a la programació, 
s'hi contempli, per exemple, el treball sobre 
l'argumentació, l'explicació, l'adaptació a I'in
terlocutor, si no hi ha possibilitats reals de 
fer servir el llenguatge en les seves diverses 
funcions sera difícil que els alumnes puguin 
integrar aquestes estructures en el llenguatge 
que utilitzen. 

La vida de la classe i de l'escola pot ser 
prou rica com per permetre la participació 
deis alumnes en l'organització del funciona
ment i d'activitats molt diverses que impliquin 
discussions més o menys formals, informar i 
buscar informació, decidir, planificar les ac
tuacions, etc. Per tot aixo els nois i noies hau
ran d'aprendre a exposar el seu punt de vista 
tenint en compte els coneixements i plante
jaments deis interlocutors, a escoltar i consi
derar els punts de vista deis altres, a consi
derar el cas particular i a generalitzar so
lucions. 

En resum, el primer pas per a un adequat 
desenvolupament del llenguatge oral ha de te-



nir com a punt de partida una organització 
de la vida escolar que crei de manera natural 
un marc d'intercanvi entre tots els seus mem
bres en que elllenguatge sigui emprat per fun
cions diverses, des de les més informals del 
joc espontani i les relacions entre amics fins 
a les més formaJs com ara actes culturals, as
semblees, tasques relacionades amb l'aprenen
tatge de les diverses materies del curriculum, 
etd :tcra. 

L'ús real delllenguatge oral és el que podra 
servir de base per a una possible sistematit
zació i exercitació posteriors, que al seu torn 
podran servir al millorament deis usos reals. 
Tal com suggereix G. Wells (1987), «el llen
guatge a !'escota s'hauria de considerar com 
un mitja per aconseguir unes altres metes: fins 
i tot quan l'atenció necessiti centrar-se en el 
codi s'hauria de fer en el context d'una acti
vitat intrínsecament significativa» (p. 71 ). 

3. La llengua oral és a l'escola instrument 
d'ensenyament i aprenentatge 

L'escola té una funció que li és basica i que 
és l'eix que articula tota la vida institucional: 
!'escota ensenya i el nen hi apren. I l'instru
ment basic d'aquest aprenentatge és també el 
llenguatge. 

Aprendre vol dir reestructurar els sistemes 
conceptuals als quaJs s'integren els nous con
ceptes apresos. El llenguatge no és només ins
trument d'apropiació i expressió de coneixe
ments, sinó també de desenvolupament in
tel·lectual. La llengua és instrument del pen
sament no només perque el tradueix en pa
raules, sinó també perque provoca i facilita 
el desenvolupament deis processos mentals 
que organitzen les dades de !'experiencia. En 
les edats escolars no és fonamentalment l'es
crit allo que vehicula aquests coneixements, 
sinó !'oral o l'escrit interpretat en interacció 
oral amb el mestre o amb els companys. És 
a dir, és el llenguatge oral qui sustenta les re
lacions d'ensenyament/ aprenentatge i les in
terrelacions entre els membres que participen 
en aquest tipus d'activitats. L'ensenyament de 
tota materia implica instrucció en el terreny 
del discurs. En gran mesura, aprcndre el con
tingut d'una materia per a un ús el maxim 
d 'efecti u possible comporta fors;osament 

aprendre a parlar-ne. Saber matematiques, per 13 
exemple, és saber parlar de números a més 
de saber treballar-hi. 

Com assenyala Hamilton (1983, citat per 
Freedman i altres, 1987), la competencia com 
a estudian! requereix l'habilitat d'entendre i 
participar en el complex sistema d'interacció 
de la classe tant com conéixer el tema de que 
es tracta. Ara bé, com assenyala també aquest 
autor, estructures d'activitat diferents pro
mouen diferents tipus d'interacció entre els es
tudiants i el professor. Tal com apuntava més 
amunt l'organització de les tasques d'ensenya
ment/ aprenentatge poden afavorir o inhibir 
l'ús del Uenguatge relacionat amb la materia 
que es treballi. El llenguatge del mestre que 
explica és importan! per a aprendre el meta
llenguatge de cada materia, pero no és sufi
cient. La verbalització per part de l'alumne li 



14 permet, d'una banda, estructurar les idees per 
ser comunicades, adonar-se d'allo que no sap, 
formular preguntes que li permetran buscar 
la informació que no té, etc. 1 al mestre li 
permet de tenir informació del nivell de co
neixements del nen, de saber les relacions que 
estableix entre els nous coneixements i els con
ceptes previs, i per tant l'ajuda en la progra
mació deis nous continguts que haura d'anar 
introduint. Per tot aixo és imprescindible el 
dialeg, el treball cooperatiu. La clase magis
tral, unidireccional, en que la intervenció de 
l'alumne queda circumscrita als moments en 
que es comproven els resultats del seu estudi, 
que pot ser només memorístico-repetitiu, no 
és suficient. En alguns nivells alts de l'esco
larització el llenguatge escrit adquireix un pes 
molt gran com a instrument d'expressió i d'e
laboració deis coneixements, sensc que vulgui 
dir, pero, que !'oral deixi de tenir-hi un lloc 
fonamental. A l'ensenyament basic, en canvi, 
el nen esta aprenent a utilitzar el llenguatge 
escrit coma instrument d'aprenentatge i és l'o
ral l'eina fonamental tant per a vehicular els 
coneixements com per a aprendre a estructu
rar i a utilitzar el mateix llenguatge escrit. 

L'exemple de la redacció pot il·lustrar 
aquesta necessitat de la interacció oral per a 
qualsevol aprenentatge. Redactar és una de 
les tasques més complexes que una persona 
pot dur a terme. Quan escrivim hem de con
trolar alhora els objectius que ens proposem 
amb aquell escrit, I'adequació als receptors, la 
coherencia i la progressió tematiques, la co
hesió del text, la correcció sintactica, lexica, 
ortografica, i, en darrer terme, I'execució gra
fica de les lletres. Quan els nois i noies han 
de resoldre un problema tan complex com és 
fer una redacció, adopten sovint camins, es
trategies, que els permeten obviar alguns pro
blemes, pero que, en la majoria deis casos, 
no els ajuden a aprendre a redactar. La in
teraceió oral amb el mestre i amb els com
panys pot permetre resoldre els problemes que 
es van plantejant durant el procés de redacció. 
Pot tenir diverses funcions. En la fase de pre
paració, ajuda a actualitzar els coneixements 
que es tenen sobre un tema, a relacionar-los, 
a identificar els que falten o estan poc ela
borats, a utilitzar mitjans adequats per buscar 
informació durant la redacció, parlar amb els 
companys pot servir perque entre tots els sigui 

més facil d'anar controlan! la multiplicitat de 
tasques implicades que queden d'aquesta ma
nera repartides, i parlar amb el mestre pot ga
rantir que es mantinguin presents els aspectes 
més globals (objectius, tema, receptors, etc.) 
que són sovint els que el nen oblida, ocupat 
com esta en els aspcctes més concrets. En les 
operacions de revisió, la resposta deis com
panys o del mestre que fan de receptors, ajuda 
a prendre consciencia deis problemes del tcxt 
ja redactat. En tots els aspectes apuntats: la 
discussió afavoreix el desenvolupament deis 
mecanismes de control i és font important d'a
prenentatge conscient tant del procés com del 
llenguatge escrit en tots els seus aspectes. 

Aquestes idees sintetiques i fon;osament 
parcials poden, pero, donar la idea que per 
aprendre a redactar no n'hi ha prou amb do
nar un tema a l'alumne que, tot sol i en si
lenci, haura de desenvolupar a classe o a casa, 
perque després el mestre corregeixi el que ha 
escrit. Per aprendre a escriure cal parlar, i no 
només en la fase previa a l'escriptura, sinó so
bretot durant el procés de desenvolupament 
de l'escrit. Si no és així, sera molt dificil que 
la majoria d'alumnes aprengui a escriure. En 
aquest sentit són molt interessants les diverses 
propostes d'ensenyament de la redacció a par
ti r de projectes que es desenvolupen durant 
un temps a la classe, que s'organitza com un 
taller en que tots col·laboren a dur endavant 
la tasca proposada, per la qua! cosa és també 
imprescindible l'intercanvi oral. 

He posat l'exemple que sembla l'extrem 
oposat a !'oral per mostrar com la interacció 
oral és imprescindible com a eina per a qual
sevol aprenentatge. 

4. El llenguatge oral i l'escrit es troben en 
contínua interrelació tant en els usos 
socials com a l'escola 

A la societat i, naturalment, també a !'es
cola, oral i escrit estan en constan! interre
lació, fins a tal punt que en molts casos ens 
seria impossible dur a terme una activitat si 
els haguéssim de separar. L'alfabetització pro
voca canvis qualitatius importants en les vides 
mentals deis individus i, per extensió, de les 
societats a les quals aquests individus perta
oyen (Wells, 1987). Estem immersos en una 



societat alfabetitzada en que ambdós usos 
s'han cntrclla~at i els que hi participem cls tc
nim a la nostra disposició complementaria
ment. Pensem només en algunes situacions 
que poden ser normals a la vida quotidiana 
de qualsevol persona: llegim el diari i comen
tero la noticia que hem llegit, o bé al revés: 
ens ha arribat una noticia que després llegim 
al diari, i n'ampliem la informació; podem 
prendre notes d'una conferencia que ens in
teressa i després comentar-les a una persona 
que no hi ha assistit; rebem una notificació 
i discutim el seu contingut, etc.; a l'escola, per 
exemple, mestre i alumnes col·laboren en la 
interpretació d'un text difícil, o comenten un 
con te llegit, es prenen notes d'acords que s'han 
discutit abans oralment, etc. Els exemples es 
podrien multiplicar fins a l'infinit. 1 en tots 
els casos la llengua oral té uns usos molt di
ferents que si l'escriptura no existís. Seguint 
G. Wells ( 1987), podríem dir que a l'escola 
((escriure, llegir, parlar i escoltar s'haurien de 
considerar processos complementaris, cada un 
deis quals es basa en els altres i els alimenta 
en un enfocament integral a l'exploració d'i
dees i sentiments, la consideració d'alternati
ves i, finalment, la formulació i comunicació 
de conclusions)). 

Un deis aspectes més estudiats i que és in
teressant de destacar és el de la necessitat de 

fomentar els usos orals que per les seves ca- 15 
racterístiques de descontextualització respecte 
de la situació de comunicació poden ser més 
propers a l'escrit: la narració, l'explicació, etc. 
Seria llarg fer referencia a tots els estudis i 
recerques practiques que tracten aquest as-
pecte de la relació entre oral i escrit, des de 
Vigotsky i Luria fins a les de Cook-Gumperz 
( 1986). Encara que molles se centren en els 
primers nivells de l'escolaritat, si tenim en 
compte tant els aspectes lingüístics que s'estan 
desenvolupant entre els 8-14 anys, com la di
ficulta! que encara tenen els nois i noies d'a
questa edat per utilitzar l'escrit, és facil ado
nar-se de la importancia que té l'exercitació 
d'aquests usos de l'oral. Per posar un exem-
ple, C. Bereiter i M. Scardamalia (1982), pro
posen la narració oral com un deis procedi
ments de facilitació en l'aprenentatge de l'es-
crit perque estalvia l'execució grafica de les 
lletres que ocuparia una gran part de l'atenció 
conscient deis alumnes. 

S. L'exercitació sistematica del llenguatge 
oral a la dasse de llengua 

Fins ara hem parlat de diverses funcions 
que la llengua oral té en relació a la vida es
colar. La majoria d'aspectes tractats depassa 



16 el marc espec[fic de la classe de llenguatge i 
posa en evidencia que qualsevol mestre és mes
tre de llengua. Ens podem preguntar, dones, 

quina és, si la té, la funció especifica de la 
classe de llengua. 

Des del meu punt de vista, la classe de llen
gua és el !loe per a l'exercitació d'aspectes es
pecífics i puntuals sobre els quals l'alumne no 

té encara domini suficient, i és el lloc per a 
la reflexió i el coneixement conscient de l'ús 

del llenguatge. 
L'exercitació pot orientar-se a diferents ni

vells deis llenguatge: pronúncia, adequació del 
gest i del to de veu, estructuració de la in
formació en la narració, a !'hora de donar l'o

pinió, de fer una exposició, etc. A més, pot 
adoptar formes diferents: jocs que serveixen 

per a fomentar la desinhibició, simulació de 
situacions diverses en que poden canviar de

terminats factors: receptors, finalitat, etc., 
exercicis pautats per exercitar formes textuals 
o sintactiques concretes, etc. Ara bé, cal no 

oblidar que aquest conjunt d'activitats cons
titueix l'exercitació que ha de tenir el seu punt 
de partida i d'arribada en l'ús real del llen
guatge tal com es plantejava al segon punt. 

Un aprenentatge només formal, sense possi
bilitat de comprovar la seva eficacia, pot ar
ribar a ser fins i tot inútil, és a dir, a no assolir 

els objectius que es proposava. 
L'oral es produeix amb més rapidesa que 

l'escrit; el que parla no pot dedicar tant de 
temps a planificar i a revisar el seu llenguatge. 
Veiem. pero, que les persones que parlen s'a
turen a pensar, corregeixen el que han dit, la 
qua! cosa posa de manifest que, encara que 
molt rapidament i en condicions diferents, qui 
parla té en funcionament un mecanisme de 
control de les seves produccions. Ara bé, a 
diferencia de l'escrit i justament per la velo

citat en que es produeix !'oral, es produeix 
amb menys atenció conscient que l'escrit i el 
temps que es pot dedicar a la planificació i 
a la revisió és molt petit. Cal tenir present, 
pero, el que apuntavem més amunt respecte 

de les interrelacions entre oral i escrit. Hi ha 
moltes produccions orals que han tingut una 
llarga fase de planificació. 

Així dones, tot i que podría semblar que 
per a !'oral no és necessari tenir cap mena de 
coneixements metalingüístics, la reflexió cons
cient sobre els usos i sobre l'estructuració del 

discurs oral n'afavorira una utilització més 
adequada. Observar i analitzar produccions 
orals per estudiar-ne les característiques d'a
dequació a la situació, les estructures lingüís
tiques, el lexic, els aspectes paralingüístics, 
etc., diferents segons sigui aquesta situació, és 
un camí perqué els alumnes vagin aprenent 
a ajustar el seu llenguatge. Els exercicis a par

tir d'estructures textuals orals concretes (de
manar en di verses situacions, explicar un tema 

científic, narrar una anécdota, etc.), i fins i 
tot d'estructures de frase (maneres diferents 
d'expressar una mateixa relació logica, per 

exemple), haurien de permetre interioritzar 
aquests aspectes per tal d'arribar a un grau 
important d'automatització que, com veiem, 
és imprescindible per a !'oral. 

Totes aquestes activitats no es poden des
lligar de les produccions reals. L'oral s'ha d'es
tudiar a partir de !'oral. Per aixo insistíem en 
la necessitat de l'ús real i funcional del llen
guatge oral com a base per al seu aprenen
tatge. 1 els mitjans tecnics, com els enregis
traments amb magnetOfon, la televisió, el ví

deo, per a observar tant les propies produc
cions com també les tretes de programes, peHí
cules, etc. són instrument imprescindible per 
a aquesta fase d'analisi i per al control del 
propi aprenentatge oral. 
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LA LLENGUA ORAL 
A P ARVULARI I 
A CICLE INICIAL 

Merce Voltas 

L'atenció i la preocupació que sovint de
mostrem els ensenyants pels procediments di
dactics i pels resultats del treball del llenguat
ge a l'escola és ben justificada; l'alumne pro
gressara tant en l'ambient escolar com en l'ex
traescolar, en bona pan, segons el domini que 
tingui de l'instrument lingüístic tant oral com 
escrit. 

Conseqüentment, l'objectiu de l'escolaritza
ció pel que fa al llenguatge va molt més enlla 
de fer conéixer a l'alumne !'estructura gra
matical de la llengua que apren; aquest ob
jectiu ha de ser, sens dubte, el d'ajudar l'a
lumne a dominar progressivament aquesta 
eina de coneixement i de comunicació: 

- en diferents situacions i contextos 
- en tots els temes d'aprenentatge 
- en diversos nivells i registres. 

Totes les activitats entorn del llenguatge a 
l'escola basica, fins i tot les de reflexió sobre 
la llengua, es justifiquen si fan possible d'as
solir aquests objectius. 

Pero és un fet que els alumnes no adqui
reixen les habilitats lingüístiques solament en 
les activitats de l'area de llenguatge. L'adqui-

sició es produeix en més o menys grau en to
tes les tasques escolars i simultaniament a la 
resta d'aprenentatges, ja que qualsevol situa
ció i qualsevol intercanvi verbal, són una oca
sió real i no tan sois didactica perqué cada 
alumne exerciti el domini de l'instrument lin
güístic. 

Aixo permet constatar que el llenguatge a 
parvulari, a cicle inicial i també a la resta de 
nivells de l'ensenyament és molt més que una 
area; és el vehicle, l'instrument més impo~ant 
per adquirir i transmetre tots els coneixements 
i per interrelacionar-se amb el grup. El llen
guatge és un contingut implícit a tots els altres 
continguts curriculars i té com a text tots els 
coneixements que l'alumne ha d'adquirir i d'in
tercanviar i totes les relacions que pot expe
rimentar a l'escola. 

Les millors ocasions per treballar el llen
guatge es presenten especialment quan es trae
ten temes significatius per aJs nens, i aixo, pa
radoxalment, sol passar més sovint en els te
mes i les activitats que no són especifiques de 
l'area de llengua. 

Des d'aquesta perspectiva es pot parlar de 
la conveniencia de treballar el llenguatge si
multaniament a totes les materies i, conse-
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18 qüentment, de la necessitat que cada ense
nyant, des de qualsevol especialitat, tingui la 
intenció educativa, l'objectiu i la capacitat d'a
favorir l'adquisició de les habilitats lingüísti
ques i comunicatives deis seus alumnes. 

Aquest treball simultani és especialment ne
cessari quan s'adquireix una L-2 a J'escola. En 
aquestes situacions s'ha pogut comprovar que, 
si el treball d'aquesta L-2 es limita a les hores 
de treball de l'area de llenguatge, difícilment 
tots els alumnes adquiriran habilitats comu
nicatives i lingüístiques en aquella L-2. 

D'aquesta constatació, se n'ha derivat l'op
ció de la immersió lingüística en la L-2 a !'es
cola des de !'etapa pre-escolar com la millor 
manera d'adquirir una !lengua que no és pre
sent en el context familiar de l'alumne. 

Quan l'escolarització es produeix en la L-1 
(llengua en la qual l'alumne ha apres a parlar 
i que Ji és familiar) alguns ensenyants donen 
per suposat que l'adquisició d'habilitats lin
güístiques i comunicatives l'alumne ja la fara 
en els ambients extraescolars i que, a l'escola, 
sois cal treballar sistematicament els aspectes 
gramaticals o bé aquelles formes més genulnes 
de la parla que no es troben en la llengua es
tiwdard. Aixo podría ésser en part veritat, en 
la mesura que també ho seria que els infants 
no ho aprenen tot a !'escoJa. 

La intervenció pedagogica 

Pero, en tot cas, hi ha una diferencia entre 
els aprenentatges escolars -entre ells el del 
llenguatge- i els aprenentatges éxtraescolars. 

A l'escola, l'infant té a prop un adult amb 
intenció educativa - l'ensenyant- que l'ajuda 
a avan9ar en el que Vigotsky anomena la zona 
de desenvolupament proxim, que és aquell es
pai de coneixement que se situa entre allo que 
el nen és capa9 d'aprendre to"t sol i el que sera 
capa9 d'aprendre amb l'ajuda contingent d'un 
adult que s'ofereix fins que el nen adquireixi 
l'habilitat necessaria per actuar sol en cada 
aprenentatge. 

Per aixo, quan parlero del treball a !'escoJa 
ens referim a aquelles activitats que els alum
nes porten a terme, les quals, ha planÍficat l'en
senyant a partir de: 

- com es produeix cada aprenentatge, 

- el nivell en qué es troba cada alumne, 
- el contingut que cal treballar, 
- els objectius que progressivament l'alumne 

pot assolir, 
- el tipus d'intervenció pedagogica necessaria, 
- les ocasions més adients per treballar aquell 

contingut. 

Essent així, la intervenció de l'ensenyant 
pe! que fa alllenguatge comporta plantejar-se, 
en primer terme, com s'adquireix i com es pro
gressa en el domini de l'instrument lingüístic. 
Els darrers estudis sobre aquest tema, demos
tren que el llenguatge s'adquireix per interac
ció amb parlants d'una llengua. Quan els alum
nes tenen ocasió de parlar a !'aula de temes 
que són significatius per a ells i quan en 
aquests dialegs o intervencions reben estímuls 



per explicar-se millor i models per fer-ho, és 
quan es produeix un progrés en la seva ca
pacita! d'expressió. 

Essent així, qualsevol aprenentatge hauria 
de produir-se dios d'una dinamica d'intercan
vis verbals: dialegs, exposicions, argumenta
cions, entre el mestre i un a1umne o bé entre 
el mestre i un petit grup o un gran grup. Tots 
els alumnes haurien de tenir ocasió de ver
balitz.ar moltes de les qüestions que implica 
cada activitat i cada tema. 

Aquesta implicació verbal deis alumnes en 
totes i cadascuna de les activitats es producix 
a parvulari, especialment quan aquestes acti
vitats estan emmarcades en una situació de 
joc i quan es treballa per temes a partir de 
projectes comuns que contenen objectius es
tablerts entre tot el grup-classe. 

L'interes per arribar a aconseguir quelcom 
que interessa tots els qui participen en l'ac
tivitat genera una comunicació real que l'en
senyant pot canalitzar cap a un ús més sig
nificatiu i més complet del llenguatge; plani
ficar, organitzar, negociar, portar a terme, re-

visar el que s'ha fet, són ocasions de relacio
nar-se de manera significativa. 

En síntesi, podríem afirmar que la ínter
venció pedagogica que pot afavorir l'adquisi
ció d'habilitats comunicatives o lingüístiques 
de l'alumne de parvulari i cicle inicial com
porta, en termes generals, aquests procedi
ments pedagogics en qualsevol tema o acti
vitat d'aprenentatge: 

-Imprimir el caracter de comunicatives ata
tes les situacions d'aprenentatge i de vida 
de l'aula. 

- Establir aquestes situacions entorn d'un re
ferent ambiental, temfltic, lingüístic i ex
tralingüístic, és a dir, un context, que com
plementi l'expressió verbal i que li doni un 
referent ciar. 

Pero, sens dubte, per tal que els infants pro
gressin en el domini del llenguatge, caldra 
quelcom més que l'ocasió de dialogar amb el 
mestre i el grup; l'ensenyant haura d'afavorir 
i d'orientar els intercanvis verbals amb els 
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20 alumnes i entre ells dins de cada situaci6 d'a
prenentatge. Aixo comportara unes determi
narles actituds docents. Aquí n'apuntarem tres 
de basiques, que en poden englobar moltes 
d'altres: 

En primer !loe, l'ensenyant ha de ser un 
bon interlocutor que reculli i interpreti les in
tencions comunicatives deis alumnes i que els 
ajudi a explicar-se i a completar els seus enun
ciats quan tenen alguna dificultat a fer-ho. 

En segon lloc, el mestre ha de ser un di
namitzador de la comunicaci6 entre el grup: 
pot relacionar uns nens amb els altres, plan
tejar preguntes i crear expectatives que esti
mulin els intercanvis verbals entre el grup
classe. 

En tercer !loe, hi ha d'haver una actitud 
d'ajuda perque els nens millorin la seva ex
pressi6 i adeqüin progressivament la seva par
la al context. Les intervencions del mestre en 
aquest sentit s'haurien de fer d'una manera 
molt subtil, dins de la mateixa comunicaci6 
i de forma que no alteressin el desenvolupa
ment del diilleg ni interrompessin la tematica 
que és al centre de l'activitat. 

Amb aquest tipus d'intervencions, l'ense
nyant pot ajudar els infants a completar i a 
enriquir progressivament la seva capacitat 
d'expressió i de comunicació. Els pot fer 
avan¡¡:ar des d'un llenguatge lligat a l'acci6 a 
un llenguatge desplegat que els permetra, pro
gressivament, explicar-se de forma adequada 
al context i en relació a tots els temes d'a
prenentatge, tal com correspon als objectius 
del treball de llenguatge de l'escola. 
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LA COMUNICACIÓ 21 
ORAL DEL TEXT POETIC 

Gabriel Janer Manila 

L'educació poetica s'inicia per mitja de la 
paraula poetica transmesa oralment, quan en
cara el nin és molt petit. Difícilment un infant 
que no ha percebut el ritme secret de les 
canc;:ons de bres, la cadencia de la paraula que 
acompanya el somni , que no ha jugat amb 
e ls mots embu llats i no ha experimental e l 
plaer de les rimes, la forc;:a expressiva de les 
onomatopeies, la sorpresa de les sonoritats, la 
sensualitat de les paraules, no tindra mai la 
capacita! de captar plenament el llenguatge 
poetic i es perdra en la massa de persones que 
confessen amb ind iferencia que han nascut 
ineptes per a la poesía. 

Pero ningú no neix inepte per a la poesía. 
La formació poetica constitueix un aprenen
tatge que té el seu origen en la transmissió 
oral. 1 hem de saber que hi ha li teratura sem
pre que narram una historia, explicam una 
contanc;:a o cantam una canc;:ó amb voluntat 
d'art, simplement quan hi posam l'enginy ne
cessari capa<;: de produi r J'emoció estetica. 
Aquelles histories que porten el nin a somiar 
amb les paraules, que el condueixen a través 
deis so ns cap a !'efervescencia del llenguatge. 
estimulen la imaginació del nin i !'estructuren. 
Es tracta d'una hipótesi de treball que he sug-

gerit en diverses ocasions: ¿Per quins camins 
els prod uctes de la imaginació incideixen so
bre la inteHigencia deis nins al llarg de la seva 
evolució? A través del llenguatge poetic el nin 
explora la realitat des de diverses i inectites 
perspectives; pero també sabem que la parau
la exerceix e l poder de conduir-nos vers la ima
ginació, perque el funcionament de la imagi
nació es troba vincula! a l'ambigüitat seman
tica de qualsevol discurs. La paraula suscita 
en la ment un seguit d'imatges que són la veu 
de la nostra memoria submergida, deis nostres 
sentiments, de !'experiencia que hem viscut, 
la veu de la nostra forma d'ésser. 

El llenguatge oral acompanya, dones, el 
creixement intel·lectua l del nin. Sovint, els 
sons adquireixen per ells mateixos una di
mensió simbolica carregada de significats. Ro
man J akobson s'ha referit a aquest simbolis
me de les paraules, a l sentit que adquireixen 
per e lles mateixes -a través de la sonoritat, 
de la grafía- , al marge del seu estricte sig
nificat semantic. Pope també va parlar-ne i 
reclamava deis poetes que fossi n capac;:os de 
reOectir en els sons les ombres del significat. 

Ens trobam en presencia d'un fet decis iu: 
l'entonació i els ritmes de la !lengua a rriben 
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al nin aban~ que no adqlllrcixi el dommi to
ncttc. Aquest aprcnematge de la música de la 
!lengua és nece~san; pero no solament ho é~ 
durant els primer!> anys de la , ·ida, sinó en 
el transcurs de l'escolaritat. En les úhimes dc
cades hem deixat de banda una serie de prac
tiques que incilaven l'aprenentatge de la !len
gua oral : la lectura en veu alta, la recitació 
de pocmes apreso~ de memoria, en nom de 
la pedagogía acttva t perque solien ser una 
pracuca escolar que afavoria poc la compren
sió i no estimulava gaire el gust per la lectura. 
Hauríem de saber que aquell que és capac; de 
llegir perfectament un text en veu alta és pcr
quc l'entén. Pero sobrctot, cal descohrir 
aquells elements que acompanyen el text oral: 
l'emonació, els ritmes, les pauses, eb gestos 
de les mans i de la cara. Llavors, en acos
tar-nos a la «performance,, del que narra, o 
canta, o recita, ens inici~m en el llenguatge 
poi:lic a través de la literatura que reviu en 
la vcu i en els gestos de l'home. Pcrque l'o
ralitat no es redueix únicament a l'acció de 
la veu, sinó que implica tot allo que e~ diri
getx a l'altre: un gest. una mirada ... , quelcom 
que ens diu. definiuvament. que no estam 

sob. Pcrü a mb, en descohrir la lunctOnalttat 
expressiva de la tradició poi:lica que el poble 
ha integral en el tran!>curs deis segles, ens po
sam en contacte amb un llcnguatge molt 
proxim a !'experiencia col·lecttva de la gent 
que ha viscut en aquell tros de terra. L'eco
logia de la llengua en altrcs ocasions he trae
tal de definir-la- es presenta com una me
todología capac; de recobrar aquella antiga ex
pressivitat perduda, alhora que lluita contra 
l'empobriment i contra la contammació. 

L'cscola hauria d'introduir eh nins, mit
janc;ant el JOC poctic, en l'univcrs de ntmcs i 
sonoritats que ofereix la llengua poctica. No 
hem d'oblidar mai que !'estructura sonora del 
poema és un deis elements claus de la tran~
missió del missatge poetic. El me~tre hauria 
de posar en evidencia la naturalcsa i la funció 
de les relacions sonores a l'intcnor del tcxt. 
La veu en fa de la paraula quclcom extraor
dinariament seductor, perque l'erottt7a, la pa
raula, mentrc la conveneix en un instrument 
de plaer: car en l'instam mateix de· la comu
nicació -en el mateix instant de la lectura. 
en el cas de la literatura escrita !'obra li
teraria prcn forma. l::s tracta de p<har l'accent 



en !'experiencia que !'obra literaria estimula, 
en l'cfccte que exerceix sobre el pensament i 
la vida deis receptors, sense oblidar que en 
la repetició del text oral hi ha sempre un punt 
de creació, pcrqui: es tracta d'una experiencia 
irrepetible. 

Sabem que la unitat de sentit només es pro
ducix quan la paraula poi:tica, la melodía, la 
forma sonora, s'uneixen activament i partici
pen <.i'una mateixa energía. El receptor recrea 
l'univers significatiu que li é~ transmés; pero 
mai la rccepció no és viscuda de manera iden
uca per dos receptors, perque en la recreació 
significativa que realitza el receptor hi entren 
múltiples factors, pero sobretot hi pren part 

la seva capacita! d'estimular la imaginació a 23 
través del joc. 

Aleshores. en plantejar les bases de la re
cuperació de l'oralitat és necessari tenir pre
sent que no es tracta únicament de la paraula 
ronega, sinó de tot allo que hi havia de co
municatiu en la lradició culturaL 

La poesía oral exerceix, so bretot, una fun
ció lúdica i té en la musicalitat el seu principi 
originari. Sempre, en la base d'un poema hi 
ha una melodía que el precedeix; pero la poe
sía aspira a trobar una veu, a trencar els murs 
de la incomunicació: el desig de la veu, exiliat 
de l'cscriptura. És aquesta vital itat de la poe
sía oral que la porta a explorar fins als límits 
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Podem constatar fins a quin punt la poesia 

actual torna a servir-se de la comunicació oral 
i d'aquesta manera esdevé un fenomen de la 
cultura de masses. El rock integra i en certa 
manera resumeix totes les poesies contestata
ries que t'havien precedit. Pura energía irra
cional, el rock esdevé una autentica festa tota 
de discordances furioses, ritme col·lectiu, rup
tura delllenguatge envalt de paraules que sal
ten i onomatopeies. La poesía sonora, que in
tegra la tendresa del sospir i el crit amarg, 

juga amb els fonemes i manipula la semantica: 
poesía física, poesía d'investigació, poesía ac
tiva, poesía centrífuga, poesia pública ... Ales
hores, la poesia surt deis seus ghettos tradi
cionals i accepta dos deis components que de
fineixen el final del segle XX: la tecnología 
i la comunicació de masses. Llavors, la poesía 
recupera els gestos, la veu, e l ritme, les re
peticions, i es llanc;:a a la reconquesta del seu 
antic espai contra la llengua petrificada deis 
burocrates. La poesía torna a posseir el seu 
valor sensual, la seva forc;:a magica. 



ARQUITECTURA ESCOLAR 
A CATALUNYA: 

PASSAT 1 PRESENT 

En cada moment historie, les raons de 
tipus conceptual i les connotacions es
pecifiques han identificat les realitats edu
cativas, les quals s'han correspost, en ge
neral , amb la manera de concebre i pro
jactar els espais i les estructures esco
lars.1 Els diversos estils arquitectonics es
colars i les propostes de distribució i or
ganització deis espais indiquen de mane
ra material els punts de partida i els ob
jectius que es pretenen, segons el model 
educatiu propi de cada epoca. Els espais 
escolars han estat institucionalment con
siderats pera l'única i exclusiva funció do
cent, i aquest criteri ha quedat reflectit en 
les realitzacions arquitectoniques de les 
edificacions escolars. 

De les propostes existents a Catalunya, 
se'n despren i se n'identifica el caracter 
i les comeses propies de la funció edu
cativa i social de la nostra escola. Les rea
litats vigents en el passat apareixen en l'a
nalisi d'unes construccions escolars que 
pertanyeren a diverses institucions - mo
del per a moltes d'altres- i que daten de 
les primeries del nostre segle. 1 així, tam
bé, apareixen en l'estud i d'unes realitza
cions que s'emmarquen en les coordena
das pedagogiques, tecniques i legals del 
moment actual. 

1. TRILLA, J., Ensayos sobre fa escuela, Laertes, Bar
celona 1985. 

Antecedents histories 

Diversas construccions escolars realit
zades per 1' Ajuntament de Barcelona 
-durant el primer ten~ del nostre segle
posen en relleu que, en la seva planifi
cació, s'hi tenen en compte els requisits 
arquitectonics necessaris per tal de pro
piciar les funcions d'inserció de l'individu 
en el medi i el desenvolupament deis as
pectes fonamentals deis processos indi
viduals i socials. 

Els espais estan configurats de manera 
que poden reforc;:ar els aspectes basics 
d'interacció entre infant-adult, infant-in
fant, independencia i cooperació, habili
tats socials i desenvolupament cognitiu. 
Així mateix, s'hi consideren perspectivas 
de modificació i de canvi en funció de les 
necessitats i deis trets diferencials que 
s'escaiguin . 

Aquests aspectes queden perfectament 
reflectits en grups escolars - entre d'al
tres- com el Baixeras, el Ramon Llull , el 
Mila i Fontanals i Llu'isa Cura, el Lluís Vi
ves i La Farigola,2 on es concebé l'espai 
escolar al servei d'un estil educatiu vin
culat als interessos i a les necessitats reals 
deis infants. Les condicions d'orientació 

2. Ajuntament de Barcelona, Les construccions es
colars de Barcelona, Assessoria técnica de la Comis
sió de Cultura, Henrich i Cia., Barcelona 1922123. 
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i ventilació foren extremadament vigila
des, així com la situació deis serveis sa
nitaris per als més petits. També es pre
veieren espais comuns, sales transforma
bles i d'usos múltiples i dependencias des
tinadas al servei medie i al gabinet an
tropometric. 

ts destacable que la distribució mate
rial de totes les aules destinadas a les pri
mares edats té característiques similars 
quant a la situació: a la planta baixa i prop 
de !'entrada principal de l'edifici. 

D'altra banda, partint d'un criteri d'a
profitament de les condicions naturals de 
l'entorn, es crea el complex escolar de les 
Escotes de Bosc, al vessant nord-est de 
Montju"ic. La infrastructura edificada era 
la menys remarcable, tenint en compte 
que l'objectiu era situar a l'aire lliure el 
maxim nombre d'activitats, amb una do-

ble finalitat: utilitzar les característiques 
excepcionals de l'empla~ament i la fron
dositat del medi i aplicar mesures higie
niques i sanitarias a escolars d'un món 
urba dens i poc saludable. 

Una attra instttució que pretenia em
marcar les tasques educativas preferent
ment en el medi natural fou !'Escota del 
Mar. En aquest cas, tes condicions de l'en
torn mediterrani i la influencia deis ele
ments que la platja podia aportar eren el 
punt de partida per tal d'acollir escolars 
entre cinc i catorze anys afectats de de
ficiencias de tipus respiratori i de creixe
ment, amb la finalitat de prevenir-les o de 
paHiar-les. 

Per als escolars amb deficiencias re
marcables en el seu desenvolupament tí
sic o psíquic es crea el comptex de Vi
lajoana (Vallvidrera), el qual preveia les 
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necessitats puntuals que, infrastructural
ment, podien requerir els usuaris als quals 
es destinava. 

~s significativa, també, la creació i ade
quació deis «Jardins deis lnfants», i els 
«Camps de joc" portats a terme pel Con
sistori barceloní amb la finalitat que els 
escolars disposessin d'uns espais a l'aire 
lliure -tora del recinte docent- per tal 
de jugar i conviure en un ambient apro
piat a les seves necessitats, complemen
tant-se així la tasca educativa que es pro
piciava en el marc institucional. 

Dissortadament aquests plantejaments 
arqu itectonics i les estructures que valo
raven els espais i el marc ambiental deis 
infants coma factors educatius es veieren 
interromputs i postergats durant la guerra 
civil i els anys immediats posteriors. Els 
tipus d'edificacions escolars foren projec
tats sobre !'esquema d'una acció pedagó
gica que requeria espais ben definits se-

gons la seva funció, i on no s'hi contem
pla cap possibilitat de polivalemcia. 

A partir deis anys cinquanta, i general
ment dintre de J'ambit de la iniciativa pri
vada, apareixen novament en alguns edi
ficis escolars elements inspirats en la pe
dagogia activa. Foren aquests tipus de 
realitzacions les que anaren establint les 
baules que ens han condui"t fins a tipo
logias escolars que actualment ens par
meten uns plantejaments globalitzats en 
l'acció educativa. Aquest aspecte ha estat 
tractat per J. Martorell, La evolución de 
la tipología escolar en Catalunya («Temas 
de arquitectura escolar», Martoreii-Bohi
gas - MacKay, 1972). 

Concreciona actuals 

Les realitzacions arquitectoniques de 
nova creació i les ampliacions i noves dis-
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tribucions d'espais en edificis existents in

tenten plasmar, actualment, uns criteris 
de flexibilitat i adaptabilitat davant de pos
sibles canvis i requeriments didactics. 

El disseny d'espais oberts 1 de zones 

d'usos múltiples preveu diversas acomo
dacions segons les propostes deis centres 
i deis equips d'educadors.3 Així mateix, el 
caracter social que comporta la Comuni
tat educativa implica que la planificació 1 

posterior utilització de l'espai no quedin 
limitadas a una tasca propiament desti
nada als infants, sinó que permetin unes 

aplicacions de tipus comunitari. 
Existeixen diferents exemples que rati

fiquen aquestes puntualitzacions i que, 
des de la perspectiva de I'Escola pública 

de Catalunya, responen als principis ba
sics de l'adequació a l'entorn socio-cul
tural i a les necessitats tecnico-pedagó

giques deis nivells als quals van destinats.• 
Les normes legals vigents no acoten de 

manera restrictiva les propostes arquitec
toniques i, d'altra banda, permeten una 

acomodació facil a diferents dissenys. 
El marc legislatiu considerat en la Llei 

General d'Educació es basa en el model 

anglas, la qual cosa ha comportat -en 
funció de les condicions i necessitats es

pecifiques del nostre sistema educatiu
diverses remodelacions i adaptacions, tant 
quantitatives com qualitatives.s 

Malgrat aixó,. qualsevol projecte arqui
tectonic ha de complir els extrems esta
blerts en I'Ordre de 14 d'agost de 1975,6 
que explicita instruccions com: 

3 W 1LD, F • Proyecto y planificación ConstrucCIO

nes para la mfancia, Gustavo Gili, Barcelona 1979. 

4. Generalitat de Catalunya. Oepartament d'Ense

nyament. Projectes básics i cfexecució de Cof/egis 
Publlcs c!EGB 1 de Parvulari. Barcelona 1983-1986 

S BARBA, A . et alii, Cap a una nova normativa cf e
diflcsció escolar, lnstitut de Tecnolog•a de la Cons

trucció de Catalunya. Barcelona 1983 
6 MEC. Orden de 14 de agosto de 1975, per la 

qual s'aproven els Programes de necess•tats per a la 

redacc16 de protectes de Centres d'EGB ' BUP (BOE 
n 205, de 27 d'agost de 1975). 

1. Recomanacions generals: 
- Possibilitar la futura redistribució deis 

locals i de les formes interiors i ex
teriors. 

- Evitar superficies excessives i super
fluas. 

- Concebre el projecte de manera que 
prevegi ampliaclons, amb el mínim de 
dificultats constructivas i de distribució. 

2. Criteris estetics: 
-Adaptar la configuració estructrural a 

les característiques propies de l'entorn 
i de la localitat. 

- Tenir en compte els materials i les for
mes propies de cada ambient. 

3. Recomanacions funcionals: 

- Quans a les zones administrativas, bi
blioteca, culna, menjador i altres. 

4. Recomanacions constructivas i d'ins
tal·lació, en relació a: 

- Altura i dimensions deis espais docents: 
aules, cuina i rebost, laboratoris, usos 
múltiples, pre-tecnologia i sanitaris. 

- Accessos i finestres. 
- Equipaments encastats. 
- Ventilació i a'illament termic. 
- Normes acústiques. 
- ll·luminació natural 1 artificial. 
- Conduccions electriques i d'aigua. 
- Sistema calefactor. 

5. Urbanització i jardinería: 
- Aprofitar racionalment el solar, projec

tant espais lliures i possibles amplia
cions futuras. 

- Preveure parceHa d'accés per a vehi
cles i aparcaments. 

- Projectar la jardinería de manera que 

no impliqui un cost de manteniment 
gaire fort. 

6. Acotament del terreny escolar: 
- Tenir cura en les zones més accessi

bles a vehicles o vianants, amb mesu
res de seg u retat. 
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Existeix també una regulació que van 

concretar posteriorment els Programes de 
necessitats deis Centres no estatals d'E
ducació Pre-escolar i General Basica,7 la 
qual disposa les normes legals per a 
aquestes institucions i puntualitza i ma
tisa aspectes en relació a: 

- Aules de pre-escolar. 
- Sala de professors. 
- Sanitaris. 
-Sala d'usos múltiples. 
-Zona d'esbarjo. 

1 contempla, a més, els requisits basics 

7. MEC, Orden de 22 de mayo de 1978, sobre la 
fixació de programes de necessitats de Centres no es
tatals d'Educació Pre-escolar i General Basica (BOE 
n. 131, de 2 de juny de 1978). 

per a aquest tipus de centres, en procés 
de transformació o ampliació. 

D'altra banda, a Catalunya, des del De
partament d'Ensenyament i del Departa
ment de Sanitat i Seguretat Social s'han 
regulat les condicions higiimico-sanitaries 
i de seguretat i els aspectes materials que 
havien de ser tinguts en compte pel que 
fa als centres d'atenció assistencial i edu
cativa pera infants fins a sis anys, no ins
crits com a centres d'ensenyament.s En 

8. Generalitat de Catalunya. Ordre cf 11 de maig de 
1983, que regula les condicions higiénico-sanitarias 
i de seguretat en Centres d'atenció assistencial fins 
a sis anys (DOG n. 336, de 10 de juny de 1983); Ge
neralitat de Catalunya, Ordre cf 1 de juny de 1983, que 
estableix les condicions matenals per a Centres d'a
tenció assistencial i educativa fins a sis anys (DOG 
n. 336, de 10 de juny de 1983). 
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aquestes normatives s'hi contemplen, des 
de la doble óptica sanitaria i educativa, 
els components infrastructurals de les 
llars d'infants, en atenció a la importancia 
del desenvolupament integral de l'indivi
du en !'etapa relativa a les primeras edats. 
Les condicions establertes referencien as
pectes tals com: 

- Empla~ament. 
- lnstaHació. 
- Moduls per unitats. 
- Sala d'usos múltiples. 
- Espais oberts. 
- Sala del personal. 
- Sanitaris: per als infants i per al per-

sonal. 
- Equipaments diversos: cuina, rebost i 

altres. 
- IHuminació. 
- Paviments. 
- Ventilació i accessos. 
- Calefacció. 
- Aillament acústic. 
- Mecanismes i instaHacions electriques. 
- Mobiliari. 
- Joguines. 
- Materials sanitaris pera primeres cures. 

Conslderaclons finals 

A partir, dones, del marc de referencia 
exposat, es pot argumentar que la triple 
relació pedagogia-arquitectura-legislació, 
degudament articulada, té possibilitats 
reals i efectivas per tal que la configuració 

deis espais escolars respongui al model 
educatiu actual, i tingui, a més, una pers
pectiva de flexibilitat davant de futures op
cions, plantejaments i requeriments do
cents. 

La situació i la planificació de les edi
ficacions escolars no es veuen limitadas 
per imperatius legals ja que les possibi
litats d'intervenció i acomodació en els 
projectes arquitectonics són accessibles a 
la gestió tecnica d'equips de disseny mul
tidisciplinaris. Segons cada realitat con
creta, urbanistas, arquitectas i educadors 
poden confrontar propostes, interessos i 
necessitats per tal de projectar o remo
deJar l'organització i distribució de l'espai 
escolar, en el marc de la normativa vigent. 

Per un costat, els equips de disseny 
deis complexos escolars, a partir de pa
rametres científics derivats de la pedago
gía, la psicología, la sociología, !'econo
mía i la tecnología de l'educació i, per l'al
tre. la ciencia arquitectonica, poden tra
duir en espais materials les necessitats 
educatives;o tot donant forma a centres 
amb personalitat, capa~os d'atendre es
tructuralment exigencias de tipus organit
zatiu i pedagbgic. · 

9. CASTALDI, B .. D1sello de centros educativos. Pax. 
Mexic 1974 

• Sobre el lema de l'arqueologoa escolar. vegeu el 
monogri:lfoc L'espa1 escolar. •Perspectiva Escolar•, 
núm 120 (octubre 1967, p 2·26) (N de la A.) 

Otllla Defls 1 Pelx 
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LA FESTA DE SANT JORDI, 
LA FESTA DE TOT EL CUAS 

El títol pot semblar una mica estrany, 
pero d'estrany no en té res. 1 és que a 
la nostra escola la testa de sant Jordi és 
la testa més important del curs escolar. 
Us intentarem explicar el perqué d'aques
ta afirmació. 

En comencar cada curs escolar, els 
mestres -sense excepció- posem da
munt la taula diversos temes que poden 
ser d'interes per a la majoria de les clas
ses (des de 2 anys fins a Se. d'EGB). A 
vegades hi ha moltes propostes i d'altres 
menys, pero aixo sí, sempre són engres
cadores. D'entre totes les propostes s'es
cull la que es creu més adient per al curs 
escolar que s'inicia. Algunes vegades el 
motiu de l'elecció és degut a experiencias 
o fets concrets que ens han tocat de prop. 
Podría ser el cas del curs que vam tre
ballar el tema «el bosc i el toe» (toes de 
l'estiu del 1986). ja que la nostra escola 
es troba a Esparraguera, tan a prop de les 
muntanyes de Montserrat. 

Una vegada s'ha escollit el tema, co
menca el que podríem anomenar segona 
fase. Consisteix a cercar materials de tot 
ti pus sobre el tema escollit. En aquesta fei
na, també hi col·laboren els alumnes i a 
vegades fins i tot els pares. A partir del 
material que s'ha buscat i d'allo que s'ha 
parlat a les classes, amb els nois i noies 
es decideix quins aspectes es treballaran 
a cada nivel! de l'escola segons les pos
sibilitats i l'edat deis alumnes. 

Quan ja s'ha decidit tot aixo, cada clas-

se comenca el treball, que no s'acabara 
fins !'arribada de la testa de Sant Jordi. 
Des d'aquest moment la participació deis 
alumnes en aquest projecte és importan
tíssima. Segons !'entusiasme i la dedica
ció, el treball sera un o altre. A més a més, 
durant tot el temps de preparació, ells po
den aportar idees o suggerir modifica
cions en allo que s'esta preparant. Del 
que podeu estar ben segurs és que aixo 
comporta una bona teinada al mestre, 
pero aquesta teinada es fa amb ganes i 
il·lusió. D'aquesta manera ja no és tan 
gros el farcell. 

Els temes que escollim sempre perme
ten que es puguin treballar en moltes di
reccions (plastica, música, gimnastica, a 
més de les altres arees) . 

Des del moment en que cada classe ja 
sap i ha decidit que tara, el treball pren 
dues direccions, ja que per Sant Jordi es 
dóna a totes les famílies de l'escola una 
revista que recull tots els treballs de les 
diferents classes de l'escola i per altra 
banda es realitzen treballs diversos -a 
les classes, al pati i altres indrets de !'es
cola- en relació amb el tema escollit. En 
aquest sentit cal remarcar que la classe 
es pot convertir en tot allo que no semblí 
una classe (un bosc, una platja, una ex
posició, un centre d'experiments, una sala 
de projecció, una sala plena de murals i 
tot allo que tingui relació amb el tema) . 
Altres indrets de l'escola també experi
menten transformacions (el pati pot servir 
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d'espai per a muntar-hi una llibreria, un 
servei de bar, parades de tot tipus ... o fins 
i tot convertir-se en un veritable circ, com 
varem fer el darrer curs) . 

Aquest treball que dura tot el curs (fins 
a Sant Jordi) fa que tota l'escola giri en
torn d'un tema central i aixo uneix l'equip 
de mestres, el col·lectiu deis alumnes i so
vint els pares al voltant d'aquest tema. 

Segons de quin tipus sigui el tema, 
aquest portara a una recerca del medi pro
per o llunya, al coneixement de persones 
llunyanes i desconegudes -escriptors, 
poetes, actors i artistes en general-, al 
treball bibliogratic de tola mena i al tre
ball plastic - que sovint pot ser creatiu
sobre diversos aspectes del tema de l'any. 

1 és que els temes escollits originen molts 
treballs creatius: poesies, pintura, expres
sió corporal i fins i tot treballs amb or
dinador. 

El que us puc ben assegurar és que 
cada curs és completament diferent i gens 
monoton. La sorpresa del tema a treballar 
és sempre una incógnita a afegir al nou 
curs ... Prou que ho saben els alumnes! 

ts ben bé una caixa de sorpresas, pero 
que no queda oberta del tot fins que ar
riba la testa de Sant Jordi. 

1 mentre passa el temps fins que arriba 
Sant Jordi, els nois i noies de l'escola, 
tots, segons les seves possibilitats, apre
nen, descobreixen, cerquen, experimen
ten, creen i també, perque no dir-ho, s'ho 
passen bé! 

Tornan! al tema «revista» -un deis dos 
aspectes clau del treball de tot el curs-. 
cal dir que la seva elaboració aglutina 
alumnes, pares i mestres. La col·laboració 
de tots els sectors -disseny, impressió i 
muntatge- fa que cada any la revista de 
l'escola, anomenada LLAMPEC, arribi a to
tes les famílies de l'escola. Aquesta col·la
boració de tots els sectors de l'escola es 
fa extensiva a molts altres aspectes de la 
testa de Sant Jordi; sense ella els resul
tats no serien els mateixos, ben segur. 

Fins ara no ens han mancat temes, en
tre d'altres: el zoo literari, la lluna, el mar, 
el bosc, de professió ambulant -«el 
circ»-. Amb una mica d'imaginació i molt 
de treball es fa possible tota aquesta feina. 

1 és per tot aixo que el títol diu: «La tes
ta de Sant Jordi, la testa de tot el curs». 

Miquel Montorlol 
De l'equip de mestres 

de l'escola «El Puig» 
d'Esparreguera 

Esparreguera, 11 d octubre del 1988 
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L' AUTOAVALUACIO: 
UN INSTRUMENT EDUCATIU 

DESAPROFITAT 

Cada vegada és més evident que el pro
cés d'aprenentatge que els alumnes fan 
dins el marc escolar no acaba en finalitzar 
els estudis (obligatoris o no), sinó que la 
complexitat del món en el qual vivim fa 
que contínuament hagim de revisar els co
neixements que hem adquirit o bé apren
dre'n de nous. 

Per aixo l'escola ha de tenir present 
que més que l'adquisició de coneixe
ments, cal que potenci"i la capacitat i dis
posició per a aprendre. 

Perque hi hagi aquest aprenentatge 
constant, cal que la persona que el faci 
se sentí estimulada a trobar resposta a les 
diferents situacions que el medi li vagi pre
sentant i reaccioni davant d'aquests estí
muls, per tal que vagi desenvolupant les 
seves potencialitats. 

Pero la resposta a aquests estímuls so
lamentes donara si cada persona sap ado
nar-se que els esfon~os que fa represen
ten un aven~ cap a aquest procés de for
mació. Cal, dones, una avaluació constant 
del procés que informi o faci saber a l'in
dividu quins són en cada moment els seus 
progressos. Dins d'aquesta perspectiva 
ens cal buscar el veritable sentit del terme 
avaluació , perqué acompleixi aquesta 
funció. 

L'autoavatuació 

Avaluar ha estat durant molts anys un 
terme que s'ha associat a diversos signi-

ficats: dades que recorda l'alumne, exa
mens, notes, ... Tots tenen, pero, una cosa 
en comú: es tracta de valorar quina quan
titat de coneixement deis que ha transmes 
el professor ha fet seus l'alumne. 

Darrerament comencem ja a adonar
nos que no és solament aquest control 
d'exits o fracassos, sinó que l'avafuació 
ha de formar part de la programació i, per 
tant, ha de ser el mitja pel qual podem 
anar-la reajustant per aconseguir els ob
jectius que ens havíem proposat. ~s a dir 
que, de fet, també avaluem la propia pro
gramació. 

Als alumnes, tot i ser els protagonistas 
d'aquest procés avaluador, solament els 
atorguem un paper de subjectes passius 
de les observacions que els professors 
fan respecte al seu procés d'aprenentatge. 

D'aquesta manera oblidem un aspecte 
de l'avaluació molt important. Si com hem 
dit abans, l'objectiu és que sigui capa~ de 
desenvolupar al maxim les potencialitats 
de l'alumne, cal que l'avaluació el faci 
conscient deis seus progressos i dificul
tats perqué li serveixin d'estímul per con
tinuar endavant. 

Així, dones, no podem oblidar aquest 
aspecte fonamental de l'avaluació, el fet 
que cada alumne pugui conéixer quina és 
la seva situació respecte als objectius pro
posats, és a dir, que sapiga on és i quines 
dificultats té respecte al procés d'apre
nentatge. 

Aquesta dimensió de l'avaluació l'hem 
d'entendre, dones, com la manera per mit-
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ja de la qual el que aprén és conscient 
del seu propi aprenentatge. A partir d'a
quest coneixement pot tenir una resposta 
activa a través de la qual podra augmen
tar el desig espontani de continuar apre
nent. En definitiva, ens cal que l'alumne 
aprengui a autoavaluar-se. 

La tehdencia a l'autoavaluació és pro
pia de totes les persones. Per aixo !'es
cola no només no pot deixar-la de banda, 
sinó que cal que ajudi els alumnes a sis
tematitzar-la, perqué cada vegada puguin 
conéixer amb més precisió quina és la 
seva situació i puguin avanc;ar cap als ob
jectius proposats. 

Creiem que l'autoavaluació és una eina 
de valor inestimable que encara tenim in
frautilitzada. En efecte, l'objectiu essen
cial de l'educació és posar tots els recur
sos per ajudar que les persones aconse
gueixin governar-se a si mateixes, elabo
rar un pensament propi, en definitiva 
créixer mentalment. Per a aconseguir 
aquesta autonomía moral, l'autoavaluació 
és, sens dubte, un deis instruments més 
adients. 

Objectius de l'autoavaluació 

Partint de la idea exposada anterior
ment, l'autoavaluació té un ciar significat 
formatiu, ja que pretén que cadascú ad
quireixi un judict propi sobre els objectius 
aconseguits per poder seguir avanc;ant 
cap a uns altres. 

L'autoavaluació ha de ser, dones, lama
nera mitjanc;ant la qual l'alumne aprén a 
valorar els nivells de realització del seu tre
ball i de l'adquisició i execució del procés 
d'aprenentatge amb la finalitat de deseri
volupar les seves aptituds i la seva per
sonalitat. 

En definitiva, l'autoavaluació és ter 
prendre consciencia tant deis avenc;os que 
es van fent com deis déficits. Pot semblar 
una paradoxa, pero creiem que un alum
ne no assoleix un objectiu fins el moment 

en que no s'adona del que li falta per 
assolir-lo. 

Així, dones, quan la persona que esta 
aprenent és capac; de jutjar amb seguretat 
la correcció o la incorrecció de la seva res
posta, podem dir que hi ha un domini del 
que s'apren. 

Aquest judici sobre el propi aprenen
tatge l'ha de potenciar l'escola. La feina 
del professor ha de ser, dones, preparar 
l'alumne perqué pugui autoavaluar-se 
amb més precisió al més aviat possible. 

1 és aquest el sentit que creiem que cal 
donar a l'autoavaluació. Hem de rebutjar 
totalment aquesta practica entesa a base 
de qualificacions. No podem dir als alum
nes que es posin la nota, ja que aixo més 
que fomentar un criteri realista possible
ment portaría a recompensar aquells 
alumnes que voluntariament o involunta
ria, haguessin sobreestimat el seu rendi
ment i, per contra, podríem perjudicar els 
que no ho fessin. No es tracta de simpli
ficar la qüestió. Aixo no té cap mena d'in
terés i, a més a més, és equívoc, ja que 
qui qualifica l'alumne és, finalment, el pro
fessor. 

Aleshores, quin significat ha de tenir 
pera l'alumne l'autoavaluació dins el marc 
de l'escola? 

1. Ha de ser una revisió constant de l'e
volució del seu procés . 

2. Ha de ser la manera de ter-se cons
cient deis seus progressos o deficién
cies respecte als coneixements i téc
niques adquirides. 

3. Ha de fer-li veure quina és la disposi
ció respecte al procés d'aprenentatge. 

4. Ha d'informar-lo del seu nivel! de par
ticipació en les activitats que es facin 
dins el marc escolar. 

Coma síntesi podríem dir que es tracta 
que l'alumne vagi adquirint un grau de ma
duresa que li permeti sentir-se estimulat 
i reaccionar davant les múltiples situa
cions en les quals s'anira trobant. 
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Actlvltats que fomenten 1' autoavaluacló 

A la classe podem crear condicions per 
tal que es vagi adquirint una certa capa
citat d'autoavaluar-se. Com pot fer-se 
aixo? 

1. Creant unes condicions de dialeg. 
L'alumne ha de sentir-se un membre actiu 
del grup i, coma tal, ha d'aprendre a opi
nar. Si el professor emet judicis (el que 
passa és ... , heu de ... ) no l 'ajuda que pugui 
formular els seus propis criteris. Per aixo, 
una actitud que fomenti el dialeg, en la 
qual sigui escoltada l'opinió de tothom, 
afavoreix l'elaboració de criteris propis. 

2. Valorant l'aprenentatge no pas en 
funció d'unes qualificacions, sinó en fun
ció del propi avenl( personal, respecte a 
uns objectius. 

Cal anar cap a una avaluació que ser
veixi no pas pera coaccionar els alumnes, 
sinó per a educar-los. Per aixo és neces
sari que l'alumne entengui els judicis que 
es tan sobre ell, que comprengui les qua
lificacions que li posa el professor com a 
indicadors de la seva evolució. En la me
sura que aixo sigui així, perd sentit !'ac
titud picaresca per aprovar, mentre que es 
desenvolupen unes ganes per saber, ma
durar i, en definitiva, aprendre. 

Descripció d'una experiencia 

Dins el marc que acabem de descriure, 
vam iniciar amb alumnes de Se d'EG'a du
rant el curs 1985/1986 una experiencia 
que podría ser un primer pas cap a una 
concreció d'aquests plantejaments. 

El punt de partida va ser el fet que, en 
lliurar les qualificacions, tot sovint hi ha
vía ccsorpreses» en el sentit que algunes 
notes no corresponien amb les que els 
alumnas esperaven i, en conseqüencia, 
causaven desanim i frustració. 

Si l'avaluació només té una finalitat 
qualificadora, pot tenir conseqüencies se-

rioses, ja que a partir de I'EGB aquests 
resultats tenen un fort resso social. Les 
notes són un factor de prestigi personal 
dins del grup i, també, són un rendir 
comptes del propi treball a la familia, la 
qual cosa és, a vegades, angoixant. 

Davant d'aquesta situació, tenint en 
compte que el que volíem era que l'alum
ne adquirís una maduresa personal per tal 
de ter-se conscient deis seus veritables 
avenl(os, vam pensar que el que calia era 
justament ajudar-lo en aquest procés 
d'autoreflexió. D'aquesta manera es des
bloquegen les situacions que es poden 
viure com a injustas i, també, l'angoixa 
que poden crear els resultats obtinguts. 

Vam decidir centrar el nostre treball en 
dues matéries: la Llengua Catalana i les 
Ciencies Socials, impartidas per una ma
teixa professora. L'experiencia va ter-se 
en una sessió de tutoría alguns dies abans 
de lliurar als alumnas les qualificacions 
corresponents a una avaluació. Si bé 
aquestes qualificacions ja s'havien co
mentat amb tots els professors del curs 
en una junta d'avaluació, els alumnes en
cara no les coneixien, cosa que assegu
rava que no hi hauria cap mena d'inter
ferencia entre ells i el professor. 

Per concretar els aspectes sobre els 
quals ens interessava aprofundir, vam ela
borar un qüestionari per a cada una de 
les dues matéries, que havien de respon
dre separadament i de forma individual. 
Amb aixo volíem aconseguir: 

1. Fer-los adonar que les qualificacions 
deis professors no solament són el resul
tat d'uns treballs o proves, sinó que d'al
tres aspectes com !'interés per l'aprenen
tatge o !'actitud també són tinguts en 
compte a !'hora de qualificar. 

2. Fer veure la importancia que ha de 
tenir per a ells no només el resultat, sinó 
la relació entre l'esforc; que fa i el rendi
ment que obté del seu treball. 

3. Obrir un procés de reflexió i dialeg 
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sobre les qualificacions que permetés ate
nuar la carrega social que porten i que 
els ajudés a valorar els companys i ells 
mateixos com a persones i no pas en fun
ció de les notes. 

4. Recollir suggeriments per adequar 
la metodología de treball als seus inte
ressos. 

Aquests qüestionaris feien referencia 
als temes treballats durant una avaluació. 
El conjunt de preguntes s'orientava cap 
a dos aspectes diferents: 

a) Les que es referien al nivel! acon-

CIENCIES SOCIALS 

Autoavaluació 

seguit en l'adquisició de coneixements i 
tecniques 

b) Les que es referien a !'actitud que 
tenien envers la materia i els Mbits de 
treball. 

Finalment hi havia dues preguntes de 
tipus global. A la primera se'ls demanava 
una valoració general referida als aspec
tes esmentats. A la segona els demana
vem suggeriments que, segons el seu cri
teri, caldria incorporar tenint en compte 
els seus interessos. 

Un d'aquests qüestionaris va ser el se
güent: 

Be EGB 

1. Els conceptes basics d'aquesta avaluació han estat: 
1 r. Problemes deis obrers 
2n. El moviment obrer 
3r. Les colonies texti ls 
4t. L'Eixample de Barcelona 
Sé. El Modernisme 
Valora de O a 3 la dificultat que ha tingut per a tu cadascun d'aquests 
conceptes, segons aquesta puntuació: O = gens; 1 = poca; 2 = forya; 
3 = molta. 

2. Valora el teu nivell de domini deis conceptes: 

o 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
gens del tot 

3. Les tecn iques que hauries d'haver adquirit són: 
- Mapes 
- Comentar! de planols 
- Grafiques sobre horaris de treball 
- ltineraris per Barcelona 
Valora de O a 3 el grau d'adquisició de cadascuna . 

4. Valora el teu nivell de domini de les tecniques: 

o 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
gens del tot 
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5. T'han interessat els conceptes treballats en aquesta avaluació? 

Quins sí? (indica els números) 
Quins no? 

6. Durant aquest període has hagut de necessitar molta ajuda o te n'has 

sortit bé tot sol? 

7. A classe et costa estar atent? 
- No em costa gens 
- Em costa molt Per que 

8. Et costa prendre apunts? 
- No 
-Sí Quan? 

9. Consultes !l ibres per tal d'ampliar o aprofundir els coneixements? 

-No 
- Sí Quan? 

10. Entens, normalment els conceptes? 
- Sí 
-No Quan? 

11 . Memoritzes facilment els conceptes? 
-Sí 
-No Quan? 

12. Creus que la teva feina és ben presentada i polida? 
- Sí 
-No Quan? 

13. Si no has pogut ter un treball a temps, qué fas? 
-No el lliures 
- El copies a darrera hora d'un company 
- Demanes poder lliurar-lo un altre dia 

14. La relació entre el teu estor¡;: i el teu rendiment creus que és: 
- Treballo molt i rendeixo molt 
- Treballo molt i rendeixo poc 
- Treballo poc i rendeixo molt 
- Treballo poc i rendeixo poc 

15. D'acord amb totes aquestes reflexions, quina et sembla que hauria de 
ser la teva qualificació de Ciéncies Socials en la 2¡¡. Avaluació? 
Quines coses has tingut en compte a !'hora de decidir aquesta nota? 

16. Quines coses afeg iries respecte l'organització de la classe, de les Cien

cíes Socials, deis treballs, de les sortides ... 
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Deis resultats obtinguts, en destaquem 

els aspectes següents: 

1. Les dificultats que ofereix cada 
concepte astan en relació inversa a !'in
terés que desvetlla. Les dificultats sor
geixen, dones, de la manca d'interes d'al
guns temes. Cal dedicar més esfor~os a 
la motivació abans d'abordar els temes. 
Tot el que es faci en aquest sentit sera 
rendibilitzat després, ja que hi haura 
menys dificultats. 

2. A l'hora d'autoavaluar-se, compten 
fonamentalment les proves i treballs rea
litzats, encara que també s'esmenten al
tres aspectes: el comportament, la com
prensió, l'atenció ... 

3. Quan la pregunta fa referencia a al
gun aspecte que a l'alumne li costa d'ad
metre, respon d'acord amb la categoría 
més tolerable, pero tot seguit hi afegeix 
una matisació que la contradiu. Per exem
ple: «Treballa molt, pero no m'hi mato gai
re». Caldra, dones, que en elaborar els 
qüestionaris anem en compte amb la for
mulació de les preguntes, ja que poden 
condicionar molt les respostes. 

4. Gairebé la majoria de nois i noies 
expressen la sensació que rendeixen 
menys del que es podría esperar del seu 
nivell de treball. Caldra reflexionar entre 
tots sobre aquesta sensac16, ja que, SI no, 
pot ser una font importan! de frustració 
i desanim. 

5. Alguns diuen que els resulta més 
difícil la memorització quan preparen una 
prava. Aixo ens indica que en alguns ca
sos el neguit que generen els examens és 
excessiu i, en consec¡üéncia, disminueix 
el rendiment. Cal un cert nivell de neguit 
per obtenir un aprofitament optim de les 
propies capacitats. L'excés o la insufi
ciencia de tensió fan minvar els resultats. 

6. Quan no s'ha fet un treball, dema-

nen poder-lo lliurar en una altra data en 
lloc de copiar-lo. Aquest és un indicador 
de confiam,.:a envers el professor i d'ho
nestedat personal deis alumnes. Convé 
no malmetre'l amb una excessiva rigidesa. 

7. S'observa que coincideix el domini 
de conceptes amb la nota. Sembla, dones, 
que per a l'alumne els altres factors són 
for~a irrellevants. Per més que insistim 
que a l'hora de qualificar tindrem en 
compte el treball, l'activitat, l'esfor~. !'ac
titud , etc., per a la major part deis alum
nas el que compta finalment és el que 
s'ha retingut. 

8. La majoria no demana cap ajuda ni 
als pares ni als germans grans parque 
creuen que no en necessiten. Aixo pot in
dicar un grau for~a alt d'autonomia per
sonal en el treball o, fins i tot en algun 
cas, de desconeixement de les propies 
limitacions. 

9. Predomina el costum de consultar 
llibres per ter els treballs o aprofundir al
gun concepte. Aixo corrobora el grau 
d'autonomia personal de que parlavem en 
el punt anterior. 

1 O. Aporten mol tes més iniciativas de 
cara al futur en Ciéncies Socials que no 
pas en Llengua Catalana. Ates que en 
aquest cas les impartía la mateixa pro
fessora, fa pensar que és la propia ma
teria la que convida més a fer sugge
riments. 

11 . La majoria de propostes són de ti
pus organitzatius: 
- ter més sortides 
- ter més treball en grup 
-seguir un horari més flexible. 

Concluslons 

Evidentment que aquesta és una petita 
mostra d'una activitat que gira al voltant 
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de l'autoavaluació. No podem dir que a 
partir d'aquí els alumnes tinguin ja plena 
consciencia del seu progrés, pero creiem 
que activitats d'aquest tipus poden con
tribuir a adquir-ir més habilitat i precisió 
a l'hora de ter una valoració sobre el pro
pi aprenentatge i no tan sois mentre sigui 
estudiant. 

Es tracta, dones, de crear habits i donar 
criteris que possibilitin la conscienciació 
deis alumnes i que aquesta actitud re
flexiva es projecti cap a d'altres aspectes 
de la propia vida. 

A la vegada es una eina que pot ajudar 
a millorar la propia programació del mes
tre, reptantejant qüestions, afegint-n'hi, 
modificant aspectes, etc. ts un vehicle de 
retroalimentació de la propia programa
ció. 

Com a síntesi, creiem que l'autoava
luació impulsada dins el sistema escolar, 
pot respondre a: 

-Una forma d'adquirir maduresa perso
nal (autonomía). 

-Un instrument per mitja del qual cada 
persona s'enfronti a ella mateixa i pu
gui anar avan9ant. 

Entesa així, l'autoavaluació és una part 
molt important de la feina a ter a l'escola, 
en la qual els professors han d'ajudar a 
adquirir aquesta consciencia personal a 
cadascun deis alumnes. 
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notícies de l'associació 

RCEASENSAT 

Premi de Pedagogía Rosa Sensat 

La nit del proppassat 25 de novembre 
es va reunir el Jurat del Premi de Pedago
gía Rosa Sensat. Després de les atentes 
lectures de les obres presentades i de les 
deliberacions pertinents, el Jurat va deci
dir declarar desert el premi d'enguany. 

Congrés d'Educació ambiental a Roma 

L' Associació va ser convidada a partici
par a un congrés que sobre Educació am
biental es va celebrar a Roma a primers de 
desembre. L'Araceli Vilarrassa hi va anar 
de part de I'Associació i va presentar una 
ponencia. Al Servei de cursos i a la biblio
teca de I'Associació hi ha la documenta
ció referent al tema. Qui hi estigui interes
sat pot demanar-la. 

Ha esta! una bona ocasió per veure com 
s'organitzen i com treballen els professio
nals de l'ensenyament en l'ambit europeu. 
També ha servil per constatar que és 
un fet la «internacional ització» de Rosa 
Sensat. 

Jornades de Justicia í Canví Social 

L' Associació ha participa!, també, a les 
Jornades de Justicia i Canvi Social que es 
van fer el mes passat a Barcelona. Es van 
presentar dues comunicacions: «Un nou 
model de Justicia: un projecte de desen
volupament ámb el compromís de la co
munitat», presentada per Angel Marzo, i 
<<L'Escola en el vertex entre la Societat i la 
delinqüencia», presentada per Teresa Co
dina. 

A I'Associació hi ha la documentació re
ferent a aquestes jornades a disposició de 
tots. 

Obres al principal 

Han comenQat les obres de remodela
ció del principal, que havien esdevingut 
imprescindibles després del trasllat de la 
Biblioteca Rosa Sensat al nou local. 

noticies de l'assoclacló notfctes de l'assoctactó notfcles de 19assoclacló noticies de J'assoclach 
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actualitat 

L'HORARI ESCOLAR: 
un repte a la qualitat 

Recentment el problema de l'horari es
colar ha coment;;at a ser actualitat al nos
tre país a causa de molts factors: deman
des de grups de pares, percepció de la 
disfuncionalitat de l'horari actual entre 
certs sectors de professionals i de pares, 
experiencias alternativas en algunes es
coles a·illades, obertura de negociacions 
sindicats sobre l'horari deis ensenyants, 
la compareció amb altres pa'isos de la Co
munitat Europea, etc. Tot i el fet que la 
discussió sobre l'horari comenci a plan
tejar-se com a problema, som ben lluny 
de preveure com s'afrontara aquest debat 
per part de I'Administració, els pares, els 
ensenyants i la societat en general , i de 
la seva eventual resolució. 

Segons ha publicat fa poc el •Diari de 
Barcelona» el replantejament de l'horari 
que segueixen les escotes en el nostre 
país és un tema controvertit. Al Consell 
Escotar de Catalunya s'estudia la manera 
d'adaptar l'horari i el calendari a les ne
cessitats de tots els implicats, fonamen
talment pares i mestres, pero no sembla 
senzill . Evidentment, trencar amb Mbits 
socials molt arrelats, amb les referencias 
(de rendiment, de jornada laboral, de con
trol i aparcament deis nens ... ) que un ho
rari escolar té imptícites, que afecten la 
vida quotidiana d'un col·lectiu social tan 
ampli, no sembla en principi gens tacil. 

Els mateixos sindicats de mestres a Ca
talunya no tenen posicions coincidents 

sobre el tema, si bé hi ha una tendencia 
a plantejar-se la jornada laboral deis mes
tres en termes de jornada continuada. 

Entre els pares també hi ha diferencies 
molt importants, des d'aquetls que treba
llen fonamentalment en el sector de ser
veis i amb recursos culturals i economics 
per a gestionar-se el temps lliure propi i 
el deis sseus fills, fins d'altres, la majoria, 
que no poden plantejar-se desenvolupar 
aquesta funció educativa de manera tan 
directa. Entre ambdós hi ha tot un ventall 
d'opcions diverses que en el seu conjunt 
posen en dubte la funcionalitat de !'actual 
horari escolar. 

Els primers perqué voldrien que els seus 
fills seguissin un conjunt d'aprenentatges 
que es poden trabar en la oferta extraes
colar, i l'horari escolar amb la seva ex
tensió limita de fet aquestes possibilitats. 
O'altres perqué pensen que a l'escola tam
bé hi ha cabuda per a algunas d'aquestes 
activitats (música, idiomas, esports d'e
quip, tallers especialitzats. etc.) i es la
menten que fer-ho signifiqui per als nens 
i nenes una jornada •escolar" tan extensa. 
Finalment trobaríem un ampli sector que 
argumentaría una perdua de temps i d'es
fon~os el descans del migdia. En la rea
litat podem trabar que a moltes escotes 
privades, que disposen a la practica d'una 
autonomía més gran en la gestió que les 
escotes públiques. es desenvolupen acti
vitats complementarias que modifiquen 
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els límits de l'horari establert i que afec
ten practicament el conjunt deis infants 
escolaritzats. 

La justificació d'un model horari 

Allo que explica la vigencia d'un model 
horari concret són les necessitats i habits 
socio-laborals i culturals de la població, 
i la seva relació amb la situació adminis
trativa i la política educativa concreta. En 
base a aquest binomi s'articularan els cri
teris pedagog ics que racionalitzen el me
del que finalment es configura. Aixi po
dem entendre les diferencies, pero també 
les semblances, entre pa·isos d'una ma
teixa area socio-economica. 

d'adaptar-se als usos socials de cada co
munitat. 

Quan es comenta que l'actual fórmula 
horaria té ciares connotacions d'un model 
social basat en el modus de producció 
agrari no significa que sigui totalment inú
til. El fet que hagi resistit el pas del temps 
n'és una prova. El que probablement tin
gu i molt poc sentit, en la realitat d'avui, 
és el fet de convertir-la en l'única fórmula 
possible, en intocable, i que sigui idéntica 
per a tots. 

Que ha canviat en la societat d'en~a 
que hi ha l'horari actualment vigent? Són 
óbvlament mol tes les transformacions que 
hi ha hagut al nostre país. S'ha passat 
d'una societat rural, amb els seus modes 
de socialització i relació grupal, als mo
dels culturals de les societats urbanes. 

LA SITUACIÓ EN ALGUNS PA.iSOS DE LA CEE 

Total hores Horari Temps (h) Dia-es que 
Pais lectv./curs de classe interrupc .. descansen 

Espanya 890 9-12/15/17 (3} dissabte 

Alemanya F. 700 7,45-12,15 dissabte tda. 

Belgtca 942 8,30-12/14-16 (2) dimecres tda. 
dissabtes 

Fran~a 948 830-11,30/13-16 (1,30) dimecres 

Italia 860 8,30-12,30 dissabte tda. 

P. Baixos 880 8,30-12/14-16 (2} dimecres tda. 
dissabte 

Regne Unit 8,30-12,15/14-16 (1 ,45) dissabte 

Font: Cromca d'Ensenyament, octubre de 1966 

En la revtsió deis textos legals que re
gulen el temps d'escolarització sorgeixen 
sempre dos aspectes, els dies lecttus. el 
nombre d'hores diaries, ben explicita!, i 
les fórmules de la seva aplicació, enuncia! 
en termes de criteri, i eventualment regu
la! per normes de rang molt inferior, re
glaments en la LGE, donada la necessitat 

Avu i el 85% de la població catalana és ur
bana. L'estructura familiar ha varia! sen
siblement, especialment amb la incorpo
ració de la dona al món del treball. En el 
darrer periode, ja en la década deis 80, 
s'han in iciat transformacions molt impor
tants deis sectors laborals dominants i en 
els models d'organ ització del treball . 
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També les expectativas davant l'escola 

han variat de forma radical com a resulta! 
del seguit de canvis que tots coneixem. 
Si bé l'escola encara compleix una im
portant funció de control social o «guar
dería», no ho és sense que els pares i el 
conjunt de la societat sigui també exigent 
amb la formació i amb els procediments 
que se segueixen per dur-la a terme. 

Quan s'ha plantejat una proposta pe
dagogica renovadora s'han modifica! qua
litativament els elements implicats en l'e
ducació. Ouant als aspectes personals, 
han canviat el paper i la funció del mestre 
i del nen; els pares i la comunitat s'han 
incorporal a la tasca educativa. S'han mo
difica! els continguts i els metodes, l'or
ganització humana i el tipus de recursos 
necessaris. Aquest conjunt de canvis ha 
alterat profundament les dimensions tra
dicionals de l'espai i també la del temps 
escolars. 

Tot aixo significa, en la nostra pers
pectiva, una modificació qualitativa deis 
supbsits en els quals es basa !'actual mo
del horari i la raó de fons deis arguments 
que tendeixen a posar-lo cada vegada 
més en qüestió. 

El temps en l'activitat educativa 

En el marc del temps escolar cal dis
tingir entre el temps d'aprenentatge, amb 
tola la seva diversitat de tipus i situacions, 
el temps per a la relació grupal o social 
i el temps lúdic i de descans. 

L'escola té la funció de plantejar-se l'or
ganització del temps de forma racional i 
adequada a les necessitats deis infants, és 
a dir, cal que l'horari es planifiqui des del 
doble vessant d'atenció a les necessitats 
de l'infant, i en una perspectiva global del 
temps escolar. D'aquí que s'hagi de veure 
la distribució del temps en funció deis 
dies lectius i deis dies o períodes de des
cans per setmana i durant l'any escolar. 

Com es gestiona el temps escolar, a 

partir de quins suposits? Voldríem deixar 
ben establert que, al nostre criteri, ges
tionar un horari és gestionar un model de 
treball concret. Els criteris que s'adoptin 
posen de manifest les hipótesis de treball 
pedagogic que hi ha al darrera de deci
dir-se per un model horari o un altre. D'al
tra banda, les decisions preses no són ir
rellevants respecte de les conseqüencies 
que se'n deriven; un marc temporal de
terminal genera uns comportaments i uns 
efectes que condicionaran, al seu torn, les 
actuacions posteriors. Vegem sinó la 
creenya dominan! que hi ha un temps bo 
- matins i primeres hores- i un temps do
lent, la resta. No cal dir que en la con
fecció deis horaris de moltes escales 
aquesta tipología del temps va associada 
a determinadas activitats o materies d'a
prenentatge. 

En el mateix exemplar del «Diari de Bar
celona» es comentava l'opinió de la FA
PAC en contra de l'horari continuat deis 
alumnes i els matins a les materies aca
demiques i les tardes a complementarias. 
Tot i que comprenen aquesta opinió, cal
dría analitzar si en realitat obeeix a un 
plantejament racional ben explicita! per 
part deis ensenyants, o bé és una res
posta que extensos sectors de mestres 
adopten per trabar uns mecanismes d'ac
tuació que els facilitin donar sortida a la 
situació que han d'afrontar. 

L'horarl actualment vlgent 

El temps actual de la jornada escolar 
es reparteix practicament en dues mei
tats, de manera molt poc funcional segons 
els criteris que acabem d'exposar. Així te
ni m que per quatre horas i mitja de classe 
real, o menys si descontem entrades, sor
lides, etc., hi ha tres hores i mitja de des
cans. El conjunt de la jornada, pero, ocu
pa els infants vuit hores -sense comptar 
el temps de transporta les grans ciutats
en intercalar-se l'extens període del dinar, 
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el més llarg en la llista de pa'isos de la 
taula. També som l'únic país industrial it
zat que comenc;;a les classes a les 9 del 
m a ti. 

Aixo és, anar a l'escola impossibilita 
gran nombre de nens i nenes de fer res 
més, inclosa la possibilitat que l'escola els 
ofereixi altres ofertes que les estrictament 
curriculars. 

Deures, veure la TV, jugar, practicar al
gun esport, realitzar activitats culturals 
complementaries, trobar-se amb amics o 
germans, sopar, etc., ha de comprimir-se 
entre les 6 i les 11 (!) del vespre, després 
de la llarga jornada escolar. 

Entran! en una analisi més detallada 
del problema, el més greu per nosattres 
és el temps d'interrupció del migdia. Qui
na és la funció d'aquest espai? O' una ban
da, els alumnes han de descansar després 
d'un periode de treball i han de dinar. A 
més, aquells que viuen a prop de l'escola 
poden veure els seus pares o familiars. 

Pero, que passa en realitat? És co
breixen de manera eficac;; aquests objec
tius? Anem a pams. 

¿ Trobariem algun mestre que ens as
segurés que després d'aquest els alumnes 
es troben més descansats que quan han 
sortit, a les 12? Creiem que aquest espai 
exageradament llarg només fa que acu
mular fatiga en els escolars. ¿Quins són 
els alumnes que dinen entre les 12 i la 1? 
i quants els que ho fan entre les 2 i les 3; 
especialment els que van a dinar a casa? 
¿Poden ter els nois i noies que es queden 
a l'escola una activitat lúdica o comple
mentaria que realment els interessi? ¿o 
s'han de limitar a ••estar" als patis i ves
tibuls perqué els equipaments de les es
co les, especialment les públiques, són 
molt limitats? Aquells que van a casa, ¿els 
pares els poden ter cas. en el suposit que 
els vegin? ¿Es té present quins són els ha
bits socials en l'horari i el tipus d'apat que 
entre nosaltres significa el dinar? Llavors, 
que resol aquest horari als alumnes de la 
majoria de les aglomeracions urbanes? 

Podríem concloure que els trasllats es
cola-casa o les dues i escaig hores de joc 
al migdia a les escoles, a més de la recent 
digestió, posen serioses traves a la capa
cita! d'atenció i de rendiment en el treball 
de molts infants. Pensem que seria d'ex
traordinari interés social que algú, espe
cialment I'Administració, i sinó la FAPAC, 
els sindicats, o els MRP elaborés un es
tudi per saber que passa realment en 
aquestes hores, com s'omplen i amb quins 
recursos i es presentessin uns resultats 
que poguessin reafirmar o rebatre allo 
que afirmem. 

La rigidesa de les ordres que regulen 
el model horari en l'actualitat i la seva dis
funcional itat tendeixen a provocar situa
cions injustes de «doble moral", perqué 
aquelles escoles que compten amb més 
recursos i autonomía financera els és més 
senzill cobrir aquests desajustaments amb 
una oferta d'activitats complementaries. 

Qui gestiona el temps no lectlu? 

D'altra banda, trobem la qüestió gens 
petita de qui ha de gestionar el temps que 
ocupa l'escola pero que no és un temps 
estrictament curricular. 

La resposta, amb !'actual model, sem
bla evident, aquest és un temps privat. Si 
els infants poden escollir entre quedar-se 
al centre o anar a casa, la responsabilitat 
és deis seus pares. Les APA han d'assu
mir, per tant, la funció de manten ir els ser
veis d'escolarització durant tres hores du
rant 178 dies, ésa dir 534 h l'any, gairebé 
dos ten;:os de les hores Jectives totals. 
Pero, per a molts nois i noies, ¿és un 
«temps privat .. o un temps ••a disposició>> 
de l'escola? De fet, un castig, uns deures, 
una entrevista, etc., poden ocupar aquest 
temps. 

Cobrir un espai de temps tan conside
rable de la vida deis alumnes no és una 
qüestió menor, almenys no ens ho sem
bla. ¿Quins criteris s'adopten, i qui ho fa; 
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amb qué es compta quant a orientacions, 
recursos o instal·lacions; qui s'ocupa de 
formar animadors-monitors de mitja pen
sió, o no cal fer-ho? Quin suport i de quin 
tipus troben les APAs en el seu estor~? 

En el casque les instal·lacions d'un cen
tre siguin minses, I'APA, el Consell Es
colar, els mestres i el conjunt de pares de
cideixen gestiona~ l'espai temporal del 
migdia d'una altra manera, per exemple 
seguint la jornada escolar, ¿perqué no ho 
poden fer? ¿Qui discriminen o contra quin 
criteri pedagógic atempten? Si el Consell 
Escolar té la capacitat legal en els centres 
públics de resoldre en els apartats f, g i 
h de l'article 41.2 de la LODE, ¿perqué 
no pot decidir, ateses certes condicions, 
en aquest aspecte? 

Apunts per a una solució 

En voler plantejar-se quina solució do
nar a algunes de les disfuncions que hem 
assenyalat es corre el risc d'obl idar-se del 
problema basic: solucionar els problemes 
deis alumnes, en el marc de les seves ac
tivitats intra i extraescolars. No ens sem
bla obv1 insistir en aquest aspecte ja que 
les preocupac10ns pressupostaries de 
1' Admin1stració, la preocupacio per les 
conseqüéncies polítiques, o els proble
mas laborals que poden plantejar els 
col-lectius i sindicats d'ensenyants, poden 
ser factors «inhibidors» en la voluntat po
lítica d'abordar el problema. 

Tanmateix, pero, cal explicitar que no 
afrontar aquests problemes també té un 
cost per al conjunt de la població, en ter
mes de temps, en els aspectes economic 
i politic, en la qualitat d'un servei capital 
com el de l'ensenyament. 

Per tal d'encarrilar-se en una via de so
lució, pensem que a Catalunya seria bo 
oblidar-se de les males tradicions. Ens re
ferim al fet que habitualment les reformes 
arriben gairebé sempre tard, quan ja és 
un clam la seva necessitat, i arriben de 

forma imperativa i homogénia per a tots. 
¿Seria tant difícil deixar de voler cccom
plaure» a tothom i establir dos, maxim 
tres mbduls horaris, per tal que les ma
teixes comunitats escolars, preví acord de 
pares i mestres, s'hi poguessin acollir? Si 
la finalitat de ter tots el mateix és la de 
control, ¿no té els mecanismes de super
vis!ó i seguiment suficients la nostra Ad-· 
ministració per a garantir la qualitat ne
cessaria i els requisits que necessaria
ment s'han de cobrir? 

Aquests dos o tres mbduls, aixo no obs
tant, haurien d'emmarcar-se en algunes 
decisions complementarles, consensua
das amb els sectors corresponents: 

- establir els dies lectius del curs aca
démic, i els periodes de descans o va
canees infantils en uns termes més ra
cionals que a l'actualitat: 

- fixar la jornada laboral deis mestres, in
clós el temps de treball en comú; 

- fixar els criteris per a la jornada aca
démica deis nens, donant els temps de 
descans mínims: 

- fixar les condicions a partir de les quals 
una comunitat educativa pot prendre 
una decisió i establir a que s'obliga, i 
el periode de temps que !'afectara; 

- 1' Administració hauria de poder judicar 
la conveniencia d'una decisió, i nego
ciar-la en el seu cas, atases una serie 
de condicions: equipaments, necessi
tats educativas expressades en el pro
jecte educatiu, recursos disponibles i el 
paper i la capacitat de gestió de I'APA; 

- negociació entre Administracions au
tonomica i local de les seves respec
tivas competencias, responsabilitats i 
recursos pel que fa la gestió i funcio
nament del temps escolar no lectiu. 

Seria pretenciós, per la nostra part, que 
entréssim a concretar quins móduls se
rien els més oportuns, a causa de la nos
tra perspectiva que cal partir d'una situa
ció consensuada. No obstant aixo, un pri-

-
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mer mOdul podría ser ben bé l'actual en 
el casque els interessats ho vulguin. Pero 
no oblidem que la gestió del model horari, 
la fem precedir deis elements correctors 
que acabem d'enunciar. 

En un període que 1' Administració hau
ria d'establir, caldria ter un seguiment 
d'experiencies minoritarias, que tenen una 
llarga tradició de funcionament amb l'a
cord de tota la comunitat escolar, o aten
dre determinadas demandes per tal de ter
ne un seguiment, i que poden significar 
models complementaris a l'anterior. Si 

aquest tipus d'experiEmcies s'ignoren, o 
es fan desapareixer, com ara és el cas, 
sense cap mena d'avaluació ni control de 
com han funcionat, ¿com es tindran els 
arguments i criteris necessaris per a po
der establir més endavant les negocia
cions amb les diverses parts que recla
men una racionalitat més gran en la pla
nificació del treball amb els nostres alum
nes? 
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recul l cte textos suggere1x un gran nombre 
d I(Jees per comprendre 1 1111llora1 la pract1ca 

Titols pubfiCats· 

1 lJ\ DESCOBEATA DE L'INFANT 
Mana Montooson 

MESURA OBJECTlVA DEL TREBALL ESCOLAR 
Alexandre Galí 

3 DEMOCRÁCIA 1 ESCOU\ 
Jallo Dewey 

4 ESCRITS PEA A EDUCADOR$ 
Jean Plaget 

EMIU 0 DE L'EDUCACIÓ 
Jean Jacquoo Rousseau 

SUMMEAHLL 
A.S.N~I 

PEDAGOGIA 1 VIDA 
Joaqu1m X~rau 

8 C0M GERTRUDI$ EDUCA ELS FILLS 
Johann 1-1 Pestalow 

9 PEDAGOGIA DE L'ESSENCIA 1 
PEDAGOGIA DE L'EXISTÉNCIA 
Bogdan Suchodolski 

10 lJ\ FUNCIÓ DE GLOBAUTZACIÓ 1 
AL TRES ESCRITS 
Olllde Dectoly 

11 ES8óS PEA A UN CUAS DE 
PEDAGOOA 
Johann F. Herbatt 

12 lJ\ TE ORlA DEL$ CORRENTS 
EDUCATIUS 
Pere Rossell6 

13 L'EOUCACIÓ COMA PRÁC-
TICA DE lJ\ LUBERTAT 
Paulo Fre1re 

14 LA PEDAGOGIA DE L'HOME 
QUE TREBALLJ\ 1 JUGA 
Eugen1 d'Ors 

15 DE L' ACTE AL PEN$AMENT 
HennWallon 

16 PAIOEIA PROTÁGORAS, 
DE lJ\ REPÚeLICA 1 DE LES LLEIS 

de 1 ensenyament 

Eumo Editorial 1 Diputació de Barcelona 
lntroducció i tria de textos 

d'lgnasi Vila i Rosa Colomina 
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BON DIA, SENYOR JUTGE! 

Son dia, senyor jutge. Me'n vaig assa
bentar un bon matí en comprar el diari. 
La noticia era aquesta: responent a les se
ves reivindicacions salaríais, el govern ha
via decidit augmentar-li el sou, en raó 
d'un 30% en dos anys. Així voste i el seu 
col·lectiu s'equ ipararien, deia el diari, als 
jutges de la CEE. 

Enhorabona' Era dimarts, m'esperaven 
els nens de la meva classe; vaig tancar el 
diari i vaig apressar el pas. Voste també 
devia anar cap al jutjat. 

Així dóna gust, senyor jutge, sense ma
nitestacions, ni vagues ... sense estrater el 
gest, amb elegancia, entre cavallers, en 
un dialeg civilitzat i ponderat. 

1 no és que tingu i res en contra d'a
quest augment en el seu salari; el que suc
ceeix, és que em veig empesa a ter un pa
ral·lelisme entre les seves reivindicacions 
i les deis mestres, entre el seu sector i el 
me u. 

La noticia de com s'ha resolt teli¡;;ment 
el seu problema va arribar els mateixos 
d iesen que s'asseien a parlar de nou, pas
sat el parentesi de l'estiu, els represen
tants sindicals deis mestres i els membres 

de I'Admin istració. Ara, ti nalment, el no
vembre, als mestres se'ns ha reconegut 
part deis nostres drets salaríais i protes
sionals. Com veu el nostre camí ha estat 
més llarg i costerut. Compari: el mes de 
juny va sortir a la llum pública la reivin
dicació salarial deis jutges, just quan els 
mestres ja portaven quatre mesos de con
flicte, per una semblant reclamació. Qua
tre mesos en qué ja havíem estat la «bu
gada" del ca rrer, quan ja ens les havíem 
sentit a dir de verdes i de madures, quan 
tot un senyor ministre d'Educació havia 
mentit públicament sobre els nostres sous 
reals, quan ja s'havia manipulat l'opinió 
públ ica per ter impopulars les nostres rei
vind icacions. Quan ja havien comen¡;;at 
els descomptes als nostres salaris, salaris 
ja de per si prou magres. 

Ara, ja era hora!, els mestres respirem 
alleugerits, pero, senyor jutge, acabo amb 
una pregunta: Voste que sap de justicia, 
d iguim, si us plau, vist el procés del seu 
«confl icte» i del nostre, ¿és aixó justo es 
pot parlar de greuge comparatiu? 

Montserrat Galícia 
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LA BIBLIOTECA 
ROSA SENSAT 

La Biblioteca Rosa Sensat de I'Asso
ciació de Mestres s'iniciava l'any 1965 
amb la creació de I'Escola de Mestres 
Rosa Sensat. Amb l'ampliació de l'any 
1978 es va tenir l'oportunitat d'obrir-la al 
públic i d'augmentar els diversos fons. A 
partir d'aquell moment l'ampliació pro
gressiva ha fet necessaria l'habilitació deis 
nous locals que es van inaugurar el curs 
passat (23 de mar¡; de 1988; vegeu «Pers
pectiva Escolar», núm. 124, abril 1988, 
p. 45). 

El fons 

El fons que conté és especialitzat en pe
dagogía i adreQat particularment a mes
tres i a tetes aquelles persones dedicades 
a l'ensenyament i/o interessades en el 
món de l'educació. Consta de: 
Llibres: Superen els 25.000 volums. For
men seccions a part el ''Fons Historie», !li
bres editats abans del 1940 i que proce
deixen, en gran part, de llegats de mes
tres; el «Fons Infantil", de !libres d'imagi
nació, format amb la col·laboració del Se
minari de Bibliografía Infantil, que en fa 
la selecció i publica «Quins !libres han de 
llegir els nens?". 
Revistes: El fons de publicacions perio
diques esta format per: 180 títols (amb 47 
revistes editades a l'estranger) , col·lec-

cions de publicacions tancades (entre les 
quals destaquen les anteriors a 1940, com 
«Quaderns d'estudi••, «Butlletí deis mes
tres», etc.), un recull de revistes d'escoles 
tetes pels alumnes i una col·lecció inci
pient de revistes deis Moviments de Re
novació Pedagógica. 
Audio-visuals: Format actualment per 44 
videocassettes, 7 ti 1 ms, 19 discs, 22 cas
settes, 108 col·leccions de diapositives i 
79 muntatges audio-visuals, s'ofereixen en 
prestec gratu'lt a les escoles i institucions 
que sol·licitin el servei. 

Catalegs 

Per als /libres: 
Cataleg alfabetic d'autors. Hi figuren te
tes les obres de la biblioteca, sota el nom 
de !'autor personal o corporatiu, o bé pel 
títol quan no consta !'autor o són més de 
tres. 
Cataleg sistematic de materies. Conté les 
obres classificades per la materia que trae
ten seguint I'Adaptació de la Classificació 
Decimal per a les biblioteques catalanes. 
Per als usuaris s'ha confeccionat un índex 
alfabetic que envia del concepte al nú
mero de la classificació. 
Pera les narracions infantils s'ha realitzat 
també un cataleg de títols i un d'il·lus
tracions. 
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Per a les revistes: 
Cataleg alfabetic de revistes i Cataleg al
fabetic de materies per al buidat deis ar
ticles que poden ésser d'interes per als 
lectors. La classificació adoptada en 
aquest darrer cataleg és l'ordre alfabetic 
del mot o mots que expressen el tema de 
l'article triat. 

Per als audio-visua/s: 
Cataleg alfabétic d'autors i cataleg siste
matic de materies. 

Serveis 

La bibli oteca disposa de lloc per a 50 
lectors. 
Ofereix: 
- lnformació i orientació als lectors. 
- Prestec immediat deis !libres i revistes 

perqué se'n pugui ter fotocopies. 
- Accés a !libres, tesis, ponencies de con

gressos, articles de revistes de difícillo
calització, mitjanQant la col·laboració 
amb altres institucions. 

L'ILLA DEL TRESOR 
{0, SI HO PREFERIU, HOMENATGE 

AL PRESTATGE) 

Dlgressló nostalglca entorn 
del temps 1 la lectura 

Hi ha una illa a I'Eixample barceloní 
que té un tresor. O més ben dit, més d'un. 
Aixo no és una historia de pirates i cor
saris, certament, sinó de revistes i biblio
tecaris. O més ben dit, de bibliotecaries. 
Pero anem a pams i comencem des del 
principi. ts a dir, des de la memoria sub
jectiva. 

Encetaré aquest escrit amb una gramo
la: quan teníem tot el temps del món, no 
disposavem de !libres ni de revistes. Ara 
que el temps es fa fonedís, els !libres ens 
envolten amb la urgencia de la seva se
ducció de paper. Permeteu-me comenQar 
amb aquesta petita digressió nostalgica 
abans d'entrar en materia. Pero també el 
record forma part de la materia en qües
tió: les revistes d'educació. 

Temps era temps, quan el franquisme 

no era una lliQó de l'area de socials, sinó 
un poderós i pesant teló de fons que ens 
ofegava, un !libre era un tresor i una re
vista una joia. Entenguem-nos: no qual
sevolllibre o revista. Només ho eren aque
lles publicacions, recercadas fins i tot més 
enlla de les fronteres i de les muntanyes, 
que ens portaven alguna mena de llum 
tant a la raó com al cor. No és mera re
torica: !libres i revistes ens il·luminaven la 
raó i ens besaven el cor amb la pacífica 
for9a de les idees, deis conceptes i deis 
sentiments ja pressentits, pero no expres
sats encara amb claredat i fermesa. Quan 
somniavem una societat més justa i amb 
una escala millar, la passió de llegir era 
com un desig clandestí i neguitejador. Lle
gir, parlar i discutir sobre quina mena de 
món volíem bastir, confería al segrest vital 
que l'autoritarisme imposava una mena 
de purificació perillosament harmoniosa, 
i tan ingenua com vulgueu ... Bibliografía 
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i biografía es trobaven, d'aquesta fai~ó. 
fortament cosides amb el fil d'or de la ne
gació d'una realitat terbola i mediocre. El 
perill, cal dir-ho també, era el de confon
dre idees amb realitats o el llegit amb el 
viscut. L'idealisme, en una paraula. 

El cas és que viatjavem a les fosques 
amb les maletes plenes de llibres, de re
vistes i de papers que venien a canviar el 
món. Creiem que interpretar la realitat era 
ja un acle de transformació, sense ado
nar-nos, alguns, que només ens modifi
cavem nosaltres mateixos. 1, és ciar, lle
gíem a les nits fins que l'albada ens tru
cava a la porta de vidre -llavors totes les 
portes eren de vidre- amb el seu regal 
de por i d'esperan<;a. 

Aquesta passió per la lectura no la tro
bo a les generacions actuals, ni en els 
mestres joves. 1 han de saber que llegir, 
disposar d'informació, és quelcom molt 
valuós; no només com a recurs, sinó tam
bé com a model cognitiu i d'escola. Cree 
que avui es lleg~ix més, pero amb més es
terilitat, amb menys passió per trobar res
postes a qüestions vitals, no només als 
examens. ¡;s molt probable que estigui 
ben errat i que el que passa és que es 
llegeix amb un altre taranna que se m'es
capa. Pero constato una obsessió pel cer
tifica! que dóna fe del consum cu ltural, 
del merit academic i de l'esprint compul
siu a la cursa competitiva contra allo que 
hom té de més respectable: la coherencia 
amb un mateix. Torno a dir que ~ón im
pressions potser massa generals, o ma
nies de lector incontrolat, de visitan! ne
guitós de biblioteques, pero poc racional 
i ordenat, i massa xafarder de toles les es
pecialitats. Potser són deries d'un espe
cialista en generalitats. Pero anem per 
feina . 

Ara, per sort, n'hi ha molts, de llibres. 
1 moltes revistes també. Pero convé re
memorar el temps de sequera, que per a 
aixo som els grans de la tribu, per exer
citar la memoria, vella i tossuda amiga. 
Pero tampoc no hem d'exagerar. Cal lle-

gir i saber-ho ter al temps just. També con
vé viure sense les crosses de les biblio
grafies postisses. 

Justament perque llavors estavem as
sedegats, sois i en llibertat condicional, 
molts llegíem amb més veneració que es
perit crític. 1 molts -jo el primer- con
vertíem la lletra impresa en una mena 
d'exigent ídol de paper. Orfes com érem 
d'idees plurals, abandonats al bell mig de 
la incultura oficial i corromputs per un au
toritarisme subtilment verinós, arribavem 
a ter-ne un gra massa de tant manual i 
tantes lectures catecumeniques ... Pero 
heu de saber, també, que llavors el fet de 
viure era ja sospitós. 1 la sospita és la con
dició del silenci; i el regne de les dicta
dures és fet amb el silenci deis ciutadans. 
Convé recordar-ho de tant en tant i sense 
ter-ne rondalles heroiques. 

Acabo la digressió. Volia ter aquestes 
consideracions malenconiques, abans de 
centrar la qüestió, amb una sana finalitat 
propedeutica: que el lector sigui cons
cient del valor immens de la seva llibertat 
coma usuari de la biblioteca de Rosa Sen
sat. Té un tresor ... amb més de 150 joies. 

Del principal a la quadra 

Una biblioteca no és un lloc qualsevol. 
Una biblioteca autentica és un cau de 
llops famelics de sabers nous. Entorn deis 
llibres s'han fet les grans coses d'aquest 
país. Rosa Sensat, la lnstitució, es pot dir 
que va relligar amb la historia pedagógica 
adormida a partir d'una dotzena de mes
tres i de dues dotzenes de llibres que par
laven d'una altra escota i d'un altre país. 
Ara fa vint-i-dos anys de la primera Es
cola d'Estiu, ésa dir del retrobament fruc
tuós entre mestres, experiencias. !libres, 
revistes i somnis; sobretot molts somnis ... 
La barreja s'ha demostrat exceHent, sem
pre que no hi falti res: mestres, llibres i 
utopía. ¡;s per tot aixo i moltes més coses 
que una biblioteca és un tresor. 
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ts ciar, els temps han canviat, sorto

sament. 1 ara ja no existeix aquella en
tranyable biblioteca crescuda al principal 
de Corsega-dos-set-u, tot jugant a posar 
prestatges. Era una estanya sordament so
rol! osa. Folrada de llibres i revistes, plena 
de lectors avids, travessada pel so de les 
bellugadisses rajoles del terra i pel zum
zum deis cervells digerint conceptes, idees 
i altres aliments tipogratics. 

Avui la nova biblioteca -qui no la co
neix encara?- ésa la vella «quadra» trans
formada, pel sortilegi d'una savia arqui
tectura, en un espai acollidor, mig sub
marí navegan! silenciosament entre peixos 
observadors, i mig convent postmodern 
amb amables abadesses. Té, com totes 
les biblioteques, quelcom de sacre i de 
respectable, alhora que traspua també una 
certa flaire de templadora provocació, una 
mena de cant de sirena que et convida a 
morir llegint... Una biblioteca és, mireu 
per on, un invent molt catala en la mesura 
que s'hi combina el seny de l'ordre me-

ticulós i la rauxa de la rabia deis mots tan
cats en presons de paper. 

Jo, quan vaig a la biblioteca de Rosa 
Sensat, tinc més ganes de llegir que temps 
per fer-ho. Pero abans, en el temps deis 
manualets i de les esperances folles, te
níem molt més temps que materia prime
ra ... Ja ho he dit. El mestre d'avui, el lec
tor que entra a l'illa del tresor del carrer 
Corsega, és un afortunat. Ho die amb ab
soluta passió d'enveja. Un afortunat que 
disposa de temps i d'un fons de més de 
25 mil volums. Si l'esmentat lector se sent 
postgutembergia, només sigui per un dia, 
pot fruir de videocassettes, films, diapo
sitives i altres incitacions audio-visuals. 

De revistes 1 altres jolells 

1 te, també, les joies de la corona: les 
revistes. Parlem-ne, una mica, d'aquestes 
revistes. En trobarem un bon grapat, or
denades, obedients i disposadetes com si 
prenguessin el sol, panxa enlaire, en uns 
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prestatges amorosament inclinats, com a 
bressoles descaradas. Cada portada sem
bla que ens pica l'ullet amb el seu incon
fusible atractiu fet de lletres, signes i co
lors .. . 1 n'hi ha prop de dues-centes!!! Ve
ritablement per a triar i remenar. 

Ben bé una cinquantena són editades 
a l'estranger, tot i que no us semblaran 
estranyes perqué parlen de pedagogía, 
d'educació i de mestres, cosa que és molt 
semblant a tot arreu. Com diuen els ita
lians: tot el món és país... És veritable
ment incre'ible la quantitat de butlletins i 
butlletinets, de fulls i fullets, de revistes 
i de revistetes que hi trobareu. 1 que trae
ten de tota mena de problemas, especia
litats i qüestions. N'hi ha de més maques 
i també de tetes més d'anar per casa. 
Pero, com les persones, no us fieu de l'a
parenya: molt sovint podreu trobar la bona 
confitura al pot petit, i no pas a les més 
quiosqueres i lluents. Si us interessa sen
tir les veus deis habitualment muts, hi tro
bareu un bon grapat de revistes escolars, 
tetes pels nens i els més grans. Revistes 
deis Moviments de Renovació Pedagógi
ca; deis sindicats; de literatura infantil i ju
venil; de ciéncies socials; de matemati
ques; d'educació física ... i del que més us 
agradi per passar l'estona o per preparar 
aquel! male'it examen del divendres ... Re
vistes, revistes i més revistes. 

No podeu excusar;-yos, si no l_legiu. Hi 
ha un servei de fotocopies que mensual
ment us ofereix el recull deis lndexs d'a
questes revistes. Amb un cop d'ull es po
den ajustar els interessos a l'oferta de la 
realitat informativa a l'abast... 

Ai las!!! Si tot aquest tresor hagués exis
tit quan el temps era notablement elastic 
i els recursos informatius tan malaurada
ment encongits, o senzilllfment prohibits 
per l'últim illetrat amb •bastón de man
do». No tornara mai més aquell temps. 
Per sort. Ara és temps de pluralisme i d'o
ferta cultural peral qui la vulgui aprofitar. 

Un últim exemple, si m'ho permeteu, 
ben emblematic del nou temps tecnolo-

gico-cultural, al servei també de !'educa
dor. L'ultimíssim servei d'aquest submari 
pacíficament armat de llibres i de sabers: 
les bases de dades. Nois, el que no esta 
informat és perqué no vol!!! Els lectors de 
la biblioteca de Rosa Sensat poden ac
cedir a la base de dades ERIC, mitjanyant 
la connexió que I'Ajuntament de la ciutat 
hi té establerta. Aquesta base de dades 
ofereix informació sobre temes d'educa
ció recollits a través del Centre de Re
cursos Educatius del Departament d'Edu
cació deis Estats Units ... Aquests ameri
cans són a tot arreu!!! Aixo és el Plan Mar
shall, pero amb microxips. Es pot accedir 
a més de 750 títols de revistes i publica
cions en serie, a banda de molts altres do
cuments. Perb si tot aixó us sembla ficció 
documental , continua el servei de préstec 
de documents a través del mes casola CI
DOC (Consorci d'lnformació i Documen
tació de Catalunya). Ben aviat, amb els sis
temas experts de segona generació, po
drem encarregar tesis i tesines per telé
fon .. . Tant de bo! 

A hores d'ara un mestre -si vol me
réixer aquest honrós tractament- ha de 
ser el ciutada que sap accedir a la infor
mació emmagatzemada; destriar-la críti
cament i, finalment, trametre-la amb les 
fonts i sense amagar els recursos per ar
ribar-hi. ¿No és aixo, exactament, el que 
us ofereix una bona biblioteca? És que, 
ja ho he dit, una bona biblioteca és un 
excel·lent model cultural cognitiu per a 
fer una bona escola peral ja proper segle 
XXI. Amb aixo, ja tindrem la bibliografía. 
Només ens restara l'eterna qüestió: la bio
grafía. O com volien els classics -tan ac
tuals com sempre, que per aixó són clas
sics- lligar escola i vida. Saber viure i sa
ber ter realitat alió que tal vegada varem 
llegir, un vespre qualsevol de tardor, en 
un llibre navegant en el silenci conforta
ble del submarl-biblioteca de Rosa Sen
sat. O en una revista ... tant se val! 

Fabrici Calvano 
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ESCUDELLA DE BITS, 
MÉS QUE UNA REVISTA 

Malgrat que com totes les revistes «Es
cudella de Bits» comen9a el seu camí amb 
un número O, que sortí a l'estiu del 88, i 
que, també com totes les revistes, té un 
Consell de Redacció, el Grup d'lnformá
tica de I'Associació de Mestres Rosa Sen
sat (G.I.R.S.), i unes seccions fixes (Edi
torial, Noticies, Humor, El Suro, Col·la
boracions ... ). «Escudella de Bits» és «més 
que una revista». 

La diferencia amb les altres revistes, 
que és el que la fa ser «més que una re
vista», és que «Escudella de Bits» esta feta 
per Moviments de Mestres, Mestres i Es
coles, concretament pel grup Moviments 
i Escoles per La lnformatica a Catalunya 
(M.E.L.I.C.), i que per aconseguir el seu 
objectiu, potenciar la utilització de les ei
nes informatiques al món educatiu per 
mitja de la facilitació de recursos i apli
cacions, reflexions i l'intercanvi d'expe
riEmcies, no dóna als cclectors» cap mena 
de discursos intel· lectuals o propostes 
desarrelades de la practica educativa, sinó 
aplicacions concretes. 

¿Quina millor proposta pera l'aplicació 
de la informatica a l'escola, que un pro
grama, que un micromon ... , que una apli
cació realitzada en suport magnétic? 

Així, «Escudella de Bits», seguint a Ca
talunya la línia iniciada per uDiskontinua" 
(Aragó i La Rioja) i uEnter DQS» (Navar
ra), és una revista realitzada sobre suport 
magnétic (un disquet flexible de 5 1/4 pol
sades), per ser llegida i utilitzada amb or
dinadors tipus PC compatibles. 

Els dibuixos, gn'ifics, colors, i en gene
ral tot el dinamisme de les pantalles de 
presentac ió, realitzades amb «Story
Board••, doten la revista d'una gran agilitat 
de lectura i ús, que la tan amena, agra
dable i interessant. 

El ressó que «Escudella de Bits» ha tin
gut ha estat inesperat. Comentaris al «Dia
ri de Barcelona», «El País", «La Vanguar
dia», «Crónica d'Ensenyament» ... , un mes
tre de Perpinya que es vol subscriure, el 
010 que truca a 1' A. M. Rosa Sensat de
manant informació perqué hi ha molta 
gent que els la demana ... 

Si el número O posava al nostre abast 
un deliciós programa d'edició musical 
(Músic) i propostes ·de treball d'optica i 
calcul, el número 1 ens ofereix informació 
sobre la XTEC (Xarxa Telematica Educa
tiva de Catalunya), els virus informatics, 
les connexions entre ordinadors, la tele
matica per a menuts i moltes coses més, 
entre les quals cal destacar totes les co
municacions i conclusions deis debats de 
les 1 Jornades d' l nformatica de la 
F.M.R.P.C. realitzades a Torrebonica el14 

15 d'octubre de 1988. 

Esperem que darrera deis números O i 
vingui el 2 i molts més, perqué creiem 

que és una eina bona, interessant i amb 
molt de futur a les nostres escoles. 

Jordi Quintana i Albalat 
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actualitat 

ALTRES NOVETATS 

Alumnos con necesidades educativas es
peciales: reflexiones sobre educación y 
desarrollo. Madrid: Ministerio de Edu
cación y Ciencia: Popular, 1988 (Inte
gración escolar; 2) 
Extracte de l'índex: 
El niño ciego: percepción y desarrollo 
psicológico; La persona con retraso 
mental; Adquisición de la lectura en el 
niño sordo. 

BROWNE, Naime; FRANCE, Pauline. Hacia 
una educación infantil no sexista. Ma
drid: Ministerio de Educación y Cien
cia: Morata, 1988 (Educación infantil y 
primaria) 
Extracte de l'índex: 
Una perspectiva histórica de la educa
ción infantil en Gran Bretaña; Un exa
men comparativo de los programas 
preescolares contemporáneos; Los co
mienzos del estereotipo del género; La 
cooperación entre padres y personal: el 
punto de vista de una madre; Colabo
ración de los padres: algunas cuestio
nes feministas; Normas de actuación 
en la escuela infantil. 

Ciencia, aprendizaje y comunicación. Bar
celona: Laia, 1988 (Cuadernos de Pe
dagogía; 40) 
Extracte de l'índex: 
El diálogo de lo científico; Lenguaje y 
estrategias comunicativas: La comuni
cación intencional durante los dos pri
meros años, El dibujo como expresión 
del pensamiento, Código y mensaje en 
televisión; Construcción y expresión en 
matemáticas: Los problemas no formu
lados, Máquinas de pensar, ... 

EOWAROS, Oerek, MERCADER, Neil. El CO
nocimiento compartido: el desarrollo de 
la comprensión en el aula. Barcelona: 
Paidós; Madrid: M.E.C., 198R (Textos 
de educación; 9) 
Extracte de l'índex: 
Enfoque del conocimiento y del habla 
en el aula, Una ideología de la ense
ñanza, Reglas básicas del discurso edu
cacional, Contexto y continuidad, Ri
tual y principio, Comunicación y con
trol. 

KEMMIS, Stephen. El currículum: más allá 
de la teoría de la reproducción. Madrid: 
Morata, 1988 (Pedagogía) 
Extracte de l'índex: 
La naturaleza de la teoría del «currícu
lum»; El nacimiento de la moderna teo
ría educativa bajo la influencia de la 
educación de masas; Razonamiento 
dialéctico, intereses emancipadores y 
crítica ideológica en la teoría crftica del 
«currículum»; Teorías del «Currículum» 
y reproducción social; La teoría del 
«currículum» como ideología; hacia el 
restablecimiento del debate y de la teo
ría de la educación; Algunos puntos de 
partida para los investigadores contem
poráneos del «Currículum". 

LLEIXA ARRIBAS, Teresa. La educación fí
sica en preescolar y ciclo inicial: 4 a 8 
ailos. Barcelona: Paidotribo, 1988 
Extracte de l'índex: 
El niño, su cuerpo, necesidades motri
ces; La educación física escolar; Co
nocimiento y conciencia corporal; Co
nocimiento y dominio del entorno; Re
lación con los demás. 



actualitat 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN Y CIENCIA. Becas 

88-89. Madrid: Centro de Public. del 
MEC, 1988 

PRADO, David de. Técnicas creativas y len
guaje oral. Madrid: NarceJ, 1988 (Pri
meros años) 
Extracte de l'índex: 
Supuestos teórico-practicos: creativi
dad, pensamiento psicomotor, juego, 
juguete e imaginación infantil; Técni
cas lógico-verbales: la solución creati
va de problemas, las exageraciones; 
Técnicas lógico-fantásticas; Técnicas 
de relajación creativa; Técnicas lingüís
tico-literarias: rima y poesía, el cuepro 
imaginativo, la canción como desenca
denante de expresión total; Técnicas 
de investigación: el pensamiento diver
gente y la conservación piagetiana. 

RIVAS, Francisco. Psicología vocacional: 
enfoques del asesoramiento. Madrid: 
Morata, 1988 (Pedagogía) 
Extracte de l'índex: 
Conducta, asesoramiento y psicología 
evoluciona!; enfoques del asesoramien
to vocacional: desde la teoría del rasgo 
psicológico, desde la teoría psicodiná
mica, enfoque rogeriano, evolutivo, 

conductual-cognitivo; Propuesta final. 
VILADOT, Guil lem; ROMANS, Merce. La edu

cación de adultos: reflexiones para una 
práctica. Barcelona: Laia, 1988 (Cua
dernos de Pedagogía; 41) 
Extracte de l'índex: 
Breve historia de la educación de adul
tos en España; Ofertas educativas ac
tuales para adultos; Ser y aprender en 
el adulto. Examen de sus vivencias; Va
riables personales que intervienen en al 
aprendizaje; el proceso educativo; El 
educador de adultos; Bibliografía bási
ca y complementaria. 

VILARRASA, Araceli; COLOMBO, Ferran. Mig
jorn: exercicis d' exploració i represen
tació de r espai. Barcelona: Graó, 1987 
(Punt i seguit) 
Extracte de l'índex: 
Situació i orientació; lntroducció al pla
nol: el punt de vista; lntroducció al pla
nol: la mesura i la representació de la 
distancia. L'escala; La representació del 
relleu; Els signes convencionals i la lle
genda del mapa. 

Biblioteca Rosa Sensat 
octubre 1988 
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[il Gina Basso 
~ A ""'~ 

El coratge 
de parlar 

A.~noJt:,'v'--pw•"',.,..., •tr»,'lrtiW'f 
•!w aoes OJ • trotw; 1wttre • .....,. ~ 
Muat-.;¡ocq br.C. I IId pttt.a.. 

BASSO, Gina. El coratge de 
parlar, La Galera, Barcelona 
1988 (Col. Cronos). 

A Calábria, un noi de 14 anys 
busca la seva pnmera feina. 
Té la sort de trobar-ne una. 
Malauradament, pero, aviat 
s'adona que es tracia de tráfic 
de drogues. i ho deixa sense 
dir-ne res als pares. Les cir
cumstáncies el porten una al
Ira vegada a actuar per a la 
mafia sense saber-ho. Des d'a
quest moment és estretament 
vigila! pels mafiosos vagi on 
vagi. Fuig al nord d'ltália, pero 
quan és allá s'adona que en
cara és perseguit. Aleshores 
es decideix a parlar i a de
nunciar. Ell i els seus pares 
han de ser proteg1ts pels ca
rabiners i són rebuiJals per 
una bona part del poble. 
El protagonista és un noi can
did, pero obert, que madura 
rapidament amb les situacions 
angoixoses que l'envolten. És 
un !libre interessant que obre 
el pas a la reflex16. Fará co
néixer als nostres nois 1 noies 

actualitat 
una de les realitats més pro
blemátiques del sud d'ltalia. 
l'obra va seguida d'un extens 
apéndix sobre la mafia. 

F ran~olse Samuei-Lajeunesse 

DONELL Y, Elfie. Un paquet 
per a la senyora Forrel/ad, il. 
Ute Krause. Aliorna, Barcelo
na 1988 (Col. Baobab). 

A casa d'una senyora molt to
cada i posada que només viu 
pera les aparences arriben un 
bon día un parell d'ornitorincs. 
Els animals, a part de fer-li 
companyia, l'ajuden a des
preocupar-se de tot i sentir-se 
molt felic;. 
És un !libre on tant les il-lus
tracions com el text són deli
ciosos. (A partir de 8 anys.) 

Laura Parés 

ECKE, Wolfgang, La dama del 
perdiguer negre, il. lsidre Mo
nés. Pirene, Barcelona 1988 
(Col. La Male.lda). 

De nou una novel·la policíaca 
d'un autor prou conegut deis 
joves lectors. En aquest cas 
es tracia d'una nova aventura 
del seu personatge Perry Clif
ton, un dependen! deis grans 
magatzems i detectiu afeccio
na!. 
Perry i el seu jove amic Dicki 
es veuen embolicats en uns 
mistenosos robatoris de joies. 
Tots els testimonis coinci
deixen a assegurar que el lla
dre és una dona alta i corpu
lenta que té molta habilita! a 
disfressar-se i que en el lloc 
deis fets sempre apareix un 
gos perdiguer negre. Els dos 
investigadors sospiten d'una 
actriu de circ que fa un nú-

mero amb un gos similar. pero 
la seva coartada és perfecta. 
1 aixo encara la fa més sos
pilosa. evidentment. 
Una aventura ben distreta pro
tagonitzada per una parella 
singular que es compenetra a 
la perfecció. (A partir de 12 
anys.) 

Monlca Baró 

MACFARLA N E, Aida; 
McPHERSON, Ann, Diari d un 
jove maniatic, il. John Astrop, 
Bromera, Alzíra 1988. 

Un excel-lent llibre per a tots 
els adolescents preocupats 
per la seva salut i mol tes qües
tions, com ara: acne, obesitat, 
al-lérgies. drogues. sexualitat. 
primers amors. Amb humor i 
seriositat, !'autor aconsegueix 
respondre a tota mena de pro
blemas sense cansar gens el 
lector gracies a la varietat de 
recursos estilístics emprats: 
dietari, entrevistes a la televi
sió o a la radio. enquestes pel 
carrer, deures de l'escola i lec
tu res furtivas del diari de la 
germaneta del protagonista, 
etcétera. 
Aquest !libre pot figurar tanta 
la secció de coneixements 
d'una biblioteca com a la de 
!libres de lectura pel plaer de 
llegir. Aconsellable a tots els 
nois i noies a partir de 13 anys . 

Fran~olse Samuel-lajeunesse 

RIBAS, Assumpc16, Quan la 
Neus somiava truites. i l. Marta 
Balaguer, La Magrana, Barce
lona 1988 (Col. El vaixell de 
vapor). 

Un bon matí, tot badant da
van! l'esmorzar i mirant per la 



finestra, la Neus veu un nou 
veí que fa tot de gestos es
trafolaris ajupit a la balcona
da. Intrigada, fara mans i ma
niguas per saber qui és aquest 
senyor tan estrany i aviat es 
veura involucrada en l'acció. 
Un !libre senzill, amb una tra
ma ben muntada, que intro
dueix una mica de fantasía en 
la vida normal i corrent d'una 
noieta de 8 anys forca espa
vilada. Una historia ben escri
ta per una mestra que l'apro
fita per encap<;alar cada capí
tol amb una frase teta. Les 
il ·lustracions realistas i ten
dres de Marta Balaguer acom
panyen molt bé el text. En 
conjunt, una obreta reeixida 
per a nens a partir de 8 anys. 

Fran~oise Samuei-Lajeunesse 

SAUNDERS, Susan, Un as
sumpte de micos, il. Pavla 
Reznickovám, Pirene, Barce
lona 1988 (Col. La Male"ida). 

Una nova aventura del Gat 
Mtsteri. G. M. per als amics. 
que amb la seva destresa ha
bitual col·laborara a descobrir 
uns !ladres molt espavilats. 
A una tranquil-la ciutat, !'arri
bada d'un circ coincideix amb 
uns robatoris ben curiosos: els 
lladres s'enfi len sense ser vis
tos fins a les finestres més al
tes i així entren a les cases evi
tant les alarmes. 1 com sem
pre. el Gat Misteri amb el seu 
olfacte especial per a ensu
mar els conflictes, és vist al 
voltant de l'escenari deis fets. 
La Hillary i la Kelly Ann. les 
dues amigues que compar
teixen el gat. l'ajudaran en les 
seves investigacions. 
Una novel·la «policiaca com 
les deis grans», amb una es-

actualitat 
tructura ben simple pensada 
per a uns lectors molt joves i 
que malgrat les seves casua
litats massa evidents. engres
cara els lectors més reacis. 

Monica Bar6 

SCHAMI, Rafik, Una ma plena 
d este/s, La Magrana, Barce
lona 1988 (Col. L'Esparver). 

En forma de diari, un noi ens 
explica la seva vida deis 14 als 
17 anys. Parla de la seva fa
mília, de la feina i deis seus 
conciutadans. Hi ha dos as
pactes que caracteritzen la 
historia: el lloc. el Damasc ac
tual. i el fort enfrontament del 
protagonista amb el govern. 
La crítica social hi és cons
tant. Veiem els costums, els 
habitants de diverses races i 
relig ions, la ciutat pobra i la 
vida que s'hi fa, a través d'un 
jove que comenca a descobrir 
el món. 
Sembla escrita per algú que 
ho recorda (per la considera
ció que té als personatges i 
també perque es considera un 
nen ell mateix}. No ho reco
neixeria així un adolescent. 
Per altra banda, les relacions 
amb la noia són de més gran. 
La historia té un final obert: 
un grup de nois s'enfronta per 
mitja d'un diari clandesti al go
vern, pero encara que empre
sonen un d'ells, prosse
gueixen l'edició. 
De lectura facil. Atractiu, l'a
tenctó no decau. lntercala 
quanlitat d'histories i contes. 
Fa referencias a algunes obres 
literarias per a !'adolescencia. 
(A partir de 15 anys). 

A. Llsson 

Valentí 

WENSELL. Ulises, .Valentí 
busca casa, il. Wensel, Palo
ma, Destino, Barcelona 1988. 
WENSELL, Ulises. Així ja ens 
agrades, il. Wensell, Paloma. 

S6n uns contes de formal pe
lit. Tenen com a protagonista 
una petita erugueta verda que 
descobreix el món amb els 
seus petits habitants i les se
ves aventures. 
Les il ·lustracions s6n boni
ques i agradables i el text re
sulta molt entenedor gracias a 
la seva expressivitat i al to di
namic i viu. 

Valentí busca casa 
En Valentí. la petita erugueta. 
cau d'un arbre, arrossegada 
per una torta ventada. i veient 
com tots els altres animals del 
bosc tenen una casa propia, 
prova de trobar la seva, pero 
ignora com ha d'ésser, si una 
closca com el cargol, o potser 
un cau com la formiga o un 
petit niu com l'ocell. Després 
de molt buscar, decideix no 
instal-lar-se per sempre més i 
si. en canvi, anar a córrer m6n 
per ter nous amics i passar 
amb ells molles aventures. 

Valentt, aixi ja ens agrades 
En Valentí no es troba gaire a 
gust ambla seva aparen ca d'a-
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nimaló tou, verd i res més expliquen la seva manera de 
(com diu ell). Enveja els altres viure, les relacions i depen-
animals del bosc i desitja és- dencies amb altres persones 
ser com ells, fins que una al- (les senyores). Ens mostren 
tra erugueta com en Valenti li una realítat viscuda de mane-
fa veure els avantatges de ser ra mag1ca pel nen i realista 
com és i de convertir-se des- per la mare i l'avia, pero en el 
prés d'un temps en una boni- fons tots ells traspuen una 
ca papallona. gran ingenu'itat. 

Esperanc,;ats per !'arribada 
Rosalla Mlralles deis revolucionaris, «el niño• 

acaba incorporant-se a les se-
ves files. 

de BEER, Hans, ¿A dónde vas Novel·la pertanyent al realis-
osito polar?, Lumen, Barcelo- me magic. amb un vocabulari 
na 1988. riquissim, pie de paraules des-

conegudes. La narració exu-
Lars, un petit ós polar. un dia berant, propera en alguns ca-
al matí en despertar-se, es tro- sos, com la de l'avia, al llen-
ba tot sol a la mar. Després de guatge oral. La ingenu1tat deis 
molts dies arriba a la selva i personatges i la riquesa del 
quina sorpresa! alla tot és de seu llenguatge transporten el 
colors vius i atractius, no tot La segona part tracta de la lector cap a un món senzill i 
blanc com a I'Artic. Hi coneix vida al poble i la marxa de la bo que provoca el rebuig, per 
animals exotics i desconeguts mare. La tercera són les re- contras!, deis personatges que 
que l'ajuden a tornar a casa flexions que la mare es fa a si el manipulen. (16 anys.) 
en companyia deis seus pa- mateixa quan es troba a I'Ha-
res, ara amb el record de la llu- vana. A. Llsson 
nyana selva i deis seus colors La quarta narra la vida del po-
canviants. ble fins que la mare retorna, 
Els dibuixos són molt tendres a la vegada que ens assabenta SWIFT, Jonathan, Los via¡es 
i bonics i el formal és gran. de l'ocupació del poble pels de Gulliver, il. Francisco Me-
Ben enquadernat. (8 anys.) revolucionaris. ts el fill petit léndez, SM, Madrid 1988 (Col. 

d'aquesta familia qui narra la La ballena blanca). 
Rosalla Mlralles historia en primera persona, - passant, en alguns casos, a re- Ens trobem davant una nova ·- produir els dialegs de diversas edició de les conegudes aven-... PAZ, Senel, Un rey en el jar- persones i fent que la conver- tures de Gulliver. La traducció e dín, Alfaguara, Madrid 1988 sa es barregi com a la vida de l'obra original sembla cor-

te (Col. Juvenil Alfaguara). real, a vegades sense indicar recta 1 escrita en un castella ... qui esta parlant. agil i planer que facilita la seva e El text esta dividit en quatre •El niño•. el protagonista. par- lectura. Cal destacar també, - graos apartats numerats, els la amb les plantes i les flors, principalment peral lector cu-

te quals també estan dividits en amb els animals, o inventa riós, les contínues endes a peu .. capitols pero sense numerar. personatges i situacions, o de pagma que expliquen les 

:S El primer apartat presenta la exagera les reals. La narració referencias velades o no que 
vida d'una familia de campe- del nen s'alterna ambla de 1'8- !'autor fa a institucions, per-... rols, alternant-la amb la his- vía per una banda, i amb la de sonatges i manares de pensar te tória de !'avía des que era una la mare. per l'altra (tots dos a I'Anglaterra del seu temps. .. nena fins a la arribada a la també en primera persona). Aixo ens mostra clarament Gl casa actual. La vida de l'avia Coneixem com vivía una fa- fins a quin punt Sw1ft era cri-... és explicada al nét de manera milia cubana formada pels tic i com aprofita les descnp--- próxima a la narració oral. avis, la mare i tres néts. Ens cions que fa deis mons tan-



tastics que ell descobreix per 
ter-ne comparances i judicis. 
Els petits éssers de LiHiput, 
els gegants de Brobdingnag, 
els déspotes iHustrats de l'i lla 
de Laputa, els projectistes de 
Balnibarbi i finalment els ca
valls intel·ligents, li permeten 
opinar sobre la raca humana 
en general, pero també, i de 
manera despistada, sobre els 

actualitat 
reis, nobles, advocats, cientí
fics i altres a qui considera 
culpables de la degeneració 
moral de l'home. 
Molt interessants són les il·lus
tracions de F. Meléndez, pre
m i nacional d'il·lustració in
fantil i juvenil el 1987. ¡;s es
trany, pero, que en una obra 
de certa qualitat com aquesta 
s'hagi inclós una introducció 

que de cap manera compleix 
amb la finalitat d'informar so
bre l'autor, el seu temps i la 
seva obra, i des d'un punt de 
vista tipogratic, l'escas inter
liniat provoca un gran cansa
mental lector. (A partir de 14 
anys.) 

Monica Baró 
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UN BON PLAT D'ESCUDELLA 

Uns amics mestres informatics que coneixen com ningú al ió que s'amaga darrera 
la magica pantalleta de l'ordinador m'han regalat una revista/disquet titu lada «Es
cudella de Bits". 

Com que no tinc ordinador, he hagut d'anar a casa d'una altra mestra que des 
de fa temps programa i desprograma la seva feina davant d'una pantalleta amb 
la mateixa facilita! que jo faig el punt tonto deis jerseis deis meus fills. 

He de confessar que una revista que es diu «Escudel la de Bits» m'ha guanyat 
el cor només amb el títol. Si hi ha un plat a la terra que em fa perdre l'oremus 
és l'escudella. 

L'escudella és com la magdalena de Proust; té una capacitat evocadora extraor
dinaria: Em veig vestida de Nadal mirant, escoltant el xup xup del bull, olorant i 
paladejant l'escudella i la carn d'olla mentre els turrons s'apilen en els prestatges 
de !'aparador del menjador i el cava -jo sempre en deia xampany, pero ara l'han 
batejat amb un altre nom- pessigolleja tots els meus condueles digestius. 

O aquella escudella barrejada, fumejant i encigronada, amb col i patata, mon
getes i arrós, cansalada i aquelles illes flonjoses que fan els trossos de botifarra 
negra que jo escudello sense cap compassió. 

Quants bons records entorn de l'escudella! 
Aquesta és de bits. M'hauré de posar al dia. Quan la meva amiga introdueix la 

revista a la boca de l'ordinador comenya un joc de llums que em fascina com si 
fos un nen amb una joguina nova. Premo un botó i tot canvia. Torno a prémer i 
apareixen a la pantalla propostes de treball, anuncis, noticies i fins i tot la pos
sibilitat de compondre música. Puc anar endavant i endarrera, com si fullegés una 
revista de paper. Llegeixo i rellegeixo amb plaer aquesta escudella. 

M'hi subscriuré. Ho tinc ben decidit. 1 em compraré un ordinador. 1 tant que 
ho taré. 

Aquesta escudella de bits s'afegeix a la de galets i a la barrejada. 
Només descobreixo un inconven ient: com ho taré per lleg ir-la al water? 

Mireía Puig 
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~ 
Una NOVETAT important 
• 

De nadó a company 
Desenvolupament i aprenentatge 

de la socialització durant els tres prlmers 
anys de vida de l ' infant 

• 
Temes d'lnfancla, és una iniciativa conjunta de 

I'Assoclacló de Mestres Rosa Sensat, lla Dlputacló de Barcelona. 
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