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RECONEIXEMENT

El proppassat 2 de desembre, el Consell de Ministres, a proposta del titular d'Edu-
cacio, Javier Solana, va acordar concedir la Gran Creu d’Alfons X el Savi a Eloy Ter-
ron Abad, Luis Gomez Llorente, Mariano Pérez Galan, Marta Mata Garriga, Eulalia
Vintro Castells i Julia Vigre Garcia. Com va dir el mateix ministre, <hem volgut sim-
bolitzar en aquestes persones tots els que van treballar en époques dificils per la mi-
llora de I'ensenyament al nostre pais, bo i oferint alternatives per a una educacié plu-
ral i democratica, que va contribuir més tard a alld que va suposar I'article 27 de la
Constitucio».

Es oportu d'insistir, en ocasié d’aquesta concessio, en el fet que diversos col-lectius
d'ensenyants, després d'un llarg procés d'estudi, de debats i de mobilitzacions, van
participar en I'elaboracio d'una alternativa democratica del sistema educatiu del fran-
quisme, que l'anomenada Nueva Ley de Educacion va intentar legitimar el 1970.
Aquesta alternativa no naixia del buit. S'havia recuperat la memoria de la tasca edu-
cativa duta a terme per la Republica i la Generalitat d'abans de la guerra i per petites
perd nombroses experieéncies alternatives de pares i mestres des dels anys seixan-
tes, inspirades en els corrents de |'escola nova i obertes a institucions i grups reno-
vadors de Franca i Italia. A Catalunya aquesta tasca era simbolitzada pel moviment
de renovacié que animava Rosa Sensat.

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

Aquest gest de reconeixement coincideix, a més, amb el desé aniversari de la Cons-
titucio espanyola. Aixd ens porta a recordar, tot i I'ambiguitat deguda al consens
amb queé aquesta fou redactada, que, d'una banda, la Constitucio reconeix en I'ar-
ticle 27 el dret de tots a I'educacio, que han de garantir els poders publics; d'altra
banda, que aquest dret encara no s'ha assolit plenament. Caldra, doncs, esperar que
el mateix esperit que ha inspirat al govern el reconeixement d‘una tasca historica a
favor de I'ensenyament el porti a accelerar la plena efectivitat del dret de tothom a
una educacio de qualitat, factor basic del desenvolupament personal i, alhora, d'una
convivencia humana satisfactoria.




Jesiis Tuson

Les polemiques que de vegades es desfer-
men sobre la primacia del llenguatge escrit so-
bre l'oral, o viceversa, son ja avui falses po-
lémiques, basades en una falsa dicotomia.
Son, si fa no fa, com aquella altra (tan suada
i tan inatil) que enfrontava els partidaris dels
«continguts» amb els de la «didactica» en el
mon de l'ensenyament.

Les paraules escrites

En temps antics, amb indexs d’analfabetis-
me propers al cent per cent (pensem que la
generalitzacié 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
I'escriptura, i aix0 per diverses raons que po-
dem imaginar sense cap esforg: n'era una l'exis-
téncia d’obres en qué s de la llengua assolia
les fites més sublims de l'expressio artistica,
o bé l'exactitud de les formulacions cientifi-
ques. A més, els escrits servaven les lleis, amb
la qual cosa s’hi afegia un ingredient de te-
mor, potser no només reverencial, perque les
lleis escrites eren la manifestacio d'un poder
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derivat sovint dels déus. L'escriptura servava
també els pactes, és a dir, les paraules hu-
manes i hi donava durabilitat, amb indepen-
déncia del temps i de les circumstancies.
Aquesta durabilitat venia, a més, refor¢ada
pel fet que les obres dels antics pervivien mal-
grat el pas dels segles i, doncs, l'escriptura re-
presentava la conservacio de l'antiga saviesa.
Perd, tal vegada per sobre de tot aixo, l'es-
criptura mantenia inalterable la paraula divi-
na i d’aquesta condicié derivava, sense dubte,
el cardcter magic 1 prestigios 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 culta que la resta, lli-
gada normalment a les institucions del poder
civil o religios.

Les paraules dites

Si ara passem de l'escriptura a la parla, mi-
rarem de tenir presents algunes fites del des-
envolupament de la humanitat i, amb imagi-
nacié prudent, no girarem cua davant d'una
possible historia del llenguatge, les dades de
la qual no son facilment assequibles.
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4

Tothom sap, més o menys, que les mostres
més antigues d’escriptura sén molt recents: si
els primers indicis d’habilitat humana (talla
d‘instruments, estructures d‘habitatge) es re-
munten més enlla d'un milié d’anys; si el con-
trol del foc el vam aconseguir fa uns tres-cents
mil anys; sil’homo sapiens va comencar a exis-
tir fa uns seixanta mil anys... les mostres més
antigues d’escriptura son de fa només cinc mil
anys (els pictogrames cuneiformes sumeris i
acadis de Mesopotamia, que es poden datar
cap a l'any 3000 a. C.).

1, mentrestant, quina era la dimensio del
llenguatge? Obviament, la dimensid oral, sen-
se la qual I'escriptura és del tot inimaginable.
Més encara: descoberta la possibilitat extraor-
dinaria de fixar la paraula mitjancant l'es-
criptura, quin va ser el capteniment lingiiistic
majoritari de la humanitat? L"ds oral de les
llengiies, la paraula viva i immediata, i també
la parla diferida amb qué s’explicaven fets vis-
cuts abans, o transmesos al llarg de moltes
generacions: la historia familiar, I'epica col-lec-
tiva, els mites i les rondalles. Durant un bon
grapat de mil-lennis, la memoria ha estat l'al-
jub de les paraules; d'aquells mots amb qué
ens han explicat la historia propia i les téc-
niques; d’aquells mots que ens han estalviat
la feina feixuga de comengar-ho tot de bell
nou. Es per aixd que en la majoria de les cul-
tures els vells han gaudit sempre d’una con-
dicio privilegiada: eren el fil trencadis que els
lligava amb un passat obligatori.

El poder de les paraules

Costa poc d’'imaginar una evolucio de la hu-
manitat parallela a I'is oral de les llengties.
Al capdavall, I'escriptura arriba molt tard (en-
cara que, per sort, arriba), roman closa du-
rant gairebé cinc mil anys en els cercles mi-
noritaris dels elegits i, fins i tot avui dia, és
desconeguda per una part substancial de la po-
blacié mundial. Tanmateix, els humans ho
som (en aquests moments, fa cinc mil anys,
fa deu mil anys...) en bona mesura gracies a
unes llengiies 1as de les quals no anava lligat
a I'escriptura. Vull dir que laltissim grau de
capacitat 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, preveure o imaginar el futur
i si podem expressar els matisos multiples dels
objectes i dels esdeveniments, aixo és perque
la paraula humana ho ha fet possible, sense
restriccions apreciables.

Fins i tot avui dia, en que l'extensio de l'es-
criptura és un fet i en qué ens trobem ben
voltats de lletra impresa, el 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 l'espécie huma-
na escriu poc sovint, o gairebé mai, potser per-
qué no en sent la necessitat, o no ha tingut
la sort de trobar-ne ¢l plaer, o no hi ha estat
portada.

Mai no podrem permetre’ns el luxe dubtos
de menystenir 'escriptura: fora un suicidi cul-
tural i tecnoldgic. Perqué l'escriptura és una
conquesta de la humanitat que ens obre ho-
ritzons més enlla dels limits —estimabilissims,
imprescindibles— del nostre mon petit. L'es-
criptura ens parla dels altres i ens acosta a
les fantasies artistiques dels literats, a les crea-
cions del pensament filosofic, als descobri-
ments admirables dels cientifics, 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. I cal defensar l'oralitat de la llen-
gua en dues linies de foc: d'una banda, no hau-
riem 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 si, no ho sé segur.
Perd el que podem ben creure és que aquest
augment no es correspon, sobretot en les grans
concentracions urbanes, amb |‘aproximacio
minima a la qualitat fonética, a una versem-
blanca sonora, sigui quina sigui la varietat dia-
lectal de qué es tracti. Perqué a les nostres
orelles arriba, massa sovint, un vocalisme
d’una altra galaxia, «eles» descoratjades, «do-
bles eles» desmaiades, ensordiments eixordi-
dors, entonacions desafinades... Cal proposar
models fonétics des de l'escola i des dels mit-



jans de comunicacio; en cas contrari, la pro-
nincia de les futures generacions no tindré res
a veure amb les veus admirables, i cada cop
menys freqients, d’alguns avis que ens mera-
vellen amb el seu accent. | no us penséssiu
pas que aixo de la fonética és prescindible:
I'amor per la llengua i la dignitat de les llen-
giies no admeten barroeries. A més, poca bro-
ma: una desfeta general en el capitol fonétic
és estrictament paral-lela d'una desfeta general
més voluminosa | més fonda; n'és un dels
signes.

Deia ara fa una estona que cal vigilar en
dues linies de foc: I'altra és la dimensio ex-
pressiva de la llengua. Sense saber com ni per
que, els humans vam triar la via avantatjosa
del so com a base del llenguatge. I el so ens
permet matisos inexhauribles pel que fa a 'ex-
pressivitat: una mateixa frase pot ser font d'in-
dicis molt i molt diversos sobre el nostre estat
d’anim, sobre la nostra actitud, sobre el que
volem o esperem dels altres. Dir, per exemple,

«Comenca a ploure» coincidira amb l'inici
efectiu de la pluja; perd fara evident, alhora,
la nostra alegria, el neguit, la por, la indife-
réncia. | una pausa o un silenci estratégics
crearan unes expectatives que mai no podran
ser expressades per escrit mitjancant unes rat-
lles en blanc. Cal, doncs, enfortir aquestes ca-
pacitats: descobrir el poder de l'entonaci6 ex-
pressiva, afavorir la bona diccio, tenir cura de
la lectura en veu alta, de les dramatitzacions,
de tot allo que pugui. de retruc, fer créixer
aquesta aptitud oral, fent-nos descobrir les im-
menses virtualitats de la veu humana.

Ls oral i I"Gs escrit de les llengiies mai
no han estat contrincants: el segon ha estat
el fil cultural del primer. I tots dos sén el nos-
tre patrimoni més valuos des del punt de vista
de la natura i de la cultura alhora. L'escola,
entre moltes altres instancies, i no precisament
en darrer lloc, té la responsabilitat, urgent i
continuada, de portar-nos cap a un mon que
no s'esfondri en el silenci.



EL DESENVOLUPAMENT
DEL LLENGUATGE

Carme Triado*

Hem pogut veure que durant molt de temps,
quan en els diferents manuals de Psicologia
del nen es parlava del desenvolupament del
llenguatge, s’hi deia que aquest s'iniciava en
el moment en queé el nen comengava a utilitzar
els signes de la llengua, és a dir les primeres
paraules, pero és ben cert que aquestes pri-
meres paraules no surten del no res, sind que
per arribar-hi es produeixen uns fets tan cog-
nitius com socials que possibilitaran que el
nen sense problemes neurofisiologies o d'altra
mena pugui arribar a aquest estadi. Per tant,
és important per a nosaltres veure qué és el
que possibilita I'acces al llenguatge.

Si partim dels treballs de Pigaet sobre el
desenvolupament cognitiu del nen, veiem que
per a aquest autor ¢l llenguatge és un aspecte
més d’una funcio general, que és la funcio sim-
bolica, 1 aguesta es produeix cap a la fi del
periode sensorio-motor, gracies als esquemes
d’accio que es desenvolupen durant aquest pe-
riode 1 a la imitacid, per tant l'accés a la fun-
ci6 simbélica, o sigui a la representacido que
possibilita que el nen sigui capac d'utilitzar els
signes de la llengua o llengiies del seu entorn.

* Protessora Tuular de Psicologia Evolutiva de la Fa-
cultat de Psicologia,

Pero el nen no els inventa, aquests signes, els
apren de l'entorn en qué viu. Aixo fa que tin-
guin una dimensio social i significativa, per
tant l'intercanvi social té un paper molt im-
portant en l'accés al llenguatge.

Tenint en compte aixo, és obvi que cal sa-
ber qué €s el que succeeix durant el periode
sensorio-motor pre-verbal i que fa possible
l'accés al llenguatge verbal. Es aqui on tot el
que succeeix tant a nivell del moén fisic com
del mon social fa possible no solament l'accés
al llenguatge, sin6 a d‘altres aspectes del des-
envolupament cognitiu, entenent per aixo el
que en diem intel-lectual 1 social.

Aixi dones, com diu Camaioni (1986) el
llenguatge no s’ha de veure nomeés com un sis-
tema de signes convencionals 1 de regles per
combinar-los, sind principalment com un sis-
tema de significats i de continguts de coneixe-
ment, l'origen dels quals s’ha de buscar a l'in-
terior de 'organitzacio cognitiva de l'individu.

A partir dels anys 70, i fonamentalment
sota la influéncia de Vigotsky, hi ha hagut
una serie de treballs tant teorics com empirics
que han tractat d'estudiar la primera infancia
des del que en podriem dir un aspecte més
ampli, basant-se principalment en aquesta or-
ganitzacié cognoscitiva de que ens parla Ca-
maioni 1 que té en compte la vida mental 1



social dels nens petits. Des d'aquesta perspec-
tiva han estat fonamentalment els treballs de
Bruner, respecte a l'etapa pre-lingiiistica, i els
de Kaye, respecte al conjunt del desenvolu-
pament, els que han donat el cami a seguir
en aquesta linia.

Bruner (1984) es pregunta: que és el que
fa possible, a part d'un magnific sistema ner-
vids, que el nen petit adquireixi el llenguatge
de manera tan rapida 1 sense massa esforg?
Després, com diu ell, d’haver dedicat una de-
cada a aquest tema, arriba a la conclusio que
«les interaccions socials en qué el nen parti-
cipa, junt amb la seva mare i altres adults,
I'ajuden enormement en el domini d'aquelles
peticions condicionades lingiiisticamenty.

Les relacions del nen i la seva mare durant
els primers mesos es realitzen mitjancant els
plors, les mirades, el somriure i el contacte
corporal. En aquesta etapa és molt important
allo que Bruner en diu l'atencid conjunta: la
mare i el nen estan pendents l'un de laltre
mitjan¢ant la mirada, establint-se entre ells
una relacié diadica. En el moment en queé el
nen es capag¢ de mirar els objectes i coses que
I'envolten, la mare segueix amb la mirada la
direccio del nen, és a dir la mare posa atencio
a les coses que interessen al nen i fa comen-
taris: quan el nen desitja un objecte que és
lluny del seu abast, mira la mare i assenyala
l'objecte, apareix el gest d'indicacio, que en
un primer moment (Vigotsky, 1979) és un in-
tent d’agafar quelcom. Quan la mare ho veu,
el gest d’assenyalar es converteix en gest per
als altres 1 quan el nen se n‘adona interpreta
el moviment com acte d’assenyalar, és a dir,
que un moviment orientat cap a un objecte
passa a moviment orientat cap a la persona,
el moviment com a acte d’assenyalar, és a dir,
d’assenyalar. Podem dir que aquest gest d'in-
dicacié constitueix la principal manifestacio
comunicativa del nen pre-lingiiistic i assumeix
al llarg d’aquesta etapa diverses funcions co-
municatives com son les de demanda, mostrar
o simplement anomenar les coses que per al
nen encara no tenen signe verbal. Pero perque
aixd pugui ser comunicacio, cal I'atencio con-
junta amb la mare, que si bé els primers me-
sos permet, tal i com hem dit, una relacio dia-
dica, ara permetra una relacio triadica nen-
objecte-mare.

Segons Bruner (1984), perqué el nen rebi

les claus del llenguatge, primer ha de parti-
cipar en un tipus de relacions socials que ac-
tuen amb consonancia amb els usos del llen-
guatge en el discurs. Es aquesta relacio social
la que Bruner anomena format: «un micro-
cosmos, definit per regles, en el qual I'adult
i el nen fan coses, 'un per a l'altre 1 entre
sin. En el seu sentit més general, és l'instru-
ment d'una interaccid humana regulada. Els
formats, en regular la interaccié comunicativa
abans que comenci la parla lexico-gramatical
entre el nen i la persona encarregada d’aten-
dre’l, constitueixen uns instruments fonamen-
tals en el pas de la comunicacio al llenguatge.

Els primers formats impliquen una activitat
oberta, d’estructura definida, ritualitzada i suc-
cessiva (jugar a fet i amagar, cu-cu, donar i
prendre, etc.). El nen molt aviat aprén a pro-




vocar aquests formats d’accio i a esperar-ne
'aparicio.

Seguint Bruner, a la primera part del segon
any, la parella nen/mare ja és immersa no sols
en jocs, sino també en procediments per a rea-
litzar funcions lingiiistiques basiques com in-
dicar i demanar.

Creiem important posar en relleu aquests
aspectes comunicatius durant els dos primers
anys de la vida del nen, ja que si bé aquest
encara no és capag d'utilitzar la gramatica de
la seva llengua, no per aixd deixa de comu-
nicar-se amb els altres i les situacions o es-
cenaris d’aquesta comunicacié 'ajuden a anar
endavant. El llenguatge implica 'adquisicio
d'unes formes i uns continguts que no tenen
nomes a veure amb els aspectes d’'una inter-

accio social, encara que Bloom i Lahey (1978)
ens diuen que el llenguatge és un codi amb
el qual es representen idees sobre el mén a
través d'un sistema arbitrari de signes per a
la comunicacio. Aquesta definicid ens porta
a considerar tres dimensions del llenguatge: la
forma, el contingut i I'Gs.

Slobin (1984) creu que existeixen unes es-
tratégies universals que s‘utilitzen per cons-
truir les relacions de formajcontingut, ente-
nent per contingut el significat. Aquestes es-
tratégies es corresponen amb capacitats cog-
nitives generals que posseeixen tots els éssers
humans i que estan relacionades amb habili-
tats lingiiistiques. Aixd postula l'existéncia
d'una gramatica basica infantil comuna a tots
els nens que es construeix mitjancant 1'as d’es-
tratégies universals.

Pero el nen construeix les relacions for-
ma/contingut per fer-les servir, tant per pen-
sar com per comunicar-se amb els altres. Aixi,
doncs, estarem d'acord amb Flavell (1977)
quan ens diu que en el desenvolupament del
llenguatge el nen aprén dues coses a la ve-
gada: aprén el propi llenguatge F/C i aprén
a usar-lo, i en aquest us podem distingir I'ts
cognitiu privat del llenguatge i el seu ts com
a comunicacio social. En el primer cas, Flavell
es refereix a 1as del llenguatge 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-
litzacio per rebre i emetre missatges en situa-
cions interpersonals.

Aixi, doncs, quan els nens i les nenes apre-
nen el llenguatge no sols aprenen unes formes
lingiiistiques, sind que aprenen a utilitzar-les
en diferents contextos i situacions. Per tant,
¢és important no solament preocupar-nos per
la competencia lingiiistica dels nens, sind tam-
bé per la seva competéncia comunicativa.

Segons Chiantera i Rosseti (1984) cada in-
dividu produeix tots els seus comportaments
comunicatius gracies a una particular espe-
cialitzacio d’alguna capacitat —cognitiva i so-
cial— que és indispensable per a construir, re-
gular i fer eficag l'intercanvi d'informacié amb
els altres. Aixo contribueix a definir dos tipus
de competéncia: la competéncia comunicativa
i la interactiva.

La competéncia comunicativa pot ser en-
tesa com una série de coneixements i habili-



tats que fan possible, per un costat, I'adqui-
sicio i el domini de tots els codis comunicatius
i, per laltre la seva utilitzacio adequada en
les diverses situacions interactives, que com-
prenen la capacitat d’escollir, en una deter-
minada situacié comunicativa, el codi més
adequat.

La competéncia interactiva constitueix un
conjunt de coneixements i habilitats que res-
ponen substancialment a I'adaptacioé reciproca
dels participants a la interaccié de qualsevol
tipus.

La competéncia lingiiistica sera el conjunt
de coneixements i habilitats per al domini i
I'as del llenguatge verbal i, d’altra banda,
d’una més amplia competéncia que neix i es
desenvolupa progressivament com a modalitat
especifica que el distingeix d’altres llengual-
ges: qui parla i escolta utilitza certs coneixe-
ments generals.

a. Coneixements de tipus fonoldgic, seman-
tico-lexical 1 sintactic.

b. Habilitats per a la utilitzacio de tals co-
neixements en el real context d'us.

Perd cal tenir en compte que l'adquisicid
i domini del llenguatge depenen d’un conjunt
de processos cognitius ampliament indepen-
dents de la finalitat comunicativa (com la me-
moria i la percepcio). Aquests pressupostos de-
riven de la component comunicativa, o bé de
la interactiva.

Voldriem que aquestes linies que acabem
d’esbossar servissin, si més no, per a la re-
flexio sobre el fet que l'evolucio del llenguatge
€s massa complexa com perqué no es tingui
en compte que el nen o nena que tenim al
davant, que parla, pensa i s’explica, ho fa per-
qué ha seguit un desenvolupament cognitiu
que li permet arribar-hi. [ diem cognitiu cons-
cients del terme que utilitzem, 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'aparici6 dels signes lin-
giiistics fa possible, com diu Vigotsky, la pre-
sa de consciéncia 1 l'intercanvi social.
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[.’ensenyament del llenguatge oral a l'escola
presenta unes dificultats que no té, segons la
meva opinid, cap més matéria del curriculum
ni el mateix ensenyament del llenguatge escrit.
En la majoria de materies '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 lligada a la
primera, és que el nen realment sap parlar,
té un domini considerable dels recursos lin-
gilistics i, en determinats contextos, es comu-
nica amb gran eficacia. Caldra, doncs, deli-
mitar quins aspectes de la llengua oral estan
encara en vies de desenvolupament i quines
funcions cal que el nen arribi a dominar en
acabar l'escolaritat. El tercer problema és que
la llengua oral no és només objecte d'ense-
nyament i aprenentatge, sind que és un ins-
trument fonamental per a qualsevol altre apre-
nentatge, fins i tot del mateix llenguatge; en
aquest sentit caldria saber com es relacionen
s i aprenentatge conscient del llenguatge; és
a dir saber si la reflexié metalingiiistica pot
contribuir, 1 fins a quin punt, a millorar l'is
del llenguatge. La reflexio sobre l'ensenya-

Anna Camps

FUNCIONS 1
APRENENTATGE DEL
LLENGUATGE ORAL A
L’ESCOLA

ment del llenguatge oral a l'escola requeriria
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 reflexio sobre aquest aspecte de I'a-
prenentatge lingiiistic.

1. El llenguatge oral es desenvolupa encara
en edats escolars

Els estudis sobre el desenvolupament del
llenguatge mostren clarament que algunes es-
tructures lingiiistiques es desenvolupen en
edats escolars. Pensem per exemple en la uti-
litzacio de les formes verbals que a més d'in-
dicar la relacié d’un esdeveniment amb la si-
tuacié en qué es va produir han d’indicar la
relacié amb el moment en qué el parlant hi
fa referéncia; a més, aquestes formes es poden
combinar amb d’altres recursos lingiiistics per
indicar relacions temporals, la qual cosa per-
met una gran flexibilitat en I'organitzacio lin-
giiistica de la frase i del text. Es poden posar
d’altres exemples com ara l'us dels enllagos
que marquen explicitament les relacions lo-



giques entre les frases com la causa, la con-
seqiiéncia, la contraposicié 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 lingiiistiques complexes, no és fins cap
als 14-15 anys, al final de 'ensenyament obli-
gatori, que els donara un significat propi del
llenguatge adult. Aixo vol dir que el significat
dels signes no és igual a les diferents edats,
sin6 que evoluciona. L'aprenentatge lingiiistic
es relaciona, doncs, amb el desenvolupament
intel'lectual de manera dialéctica: el nivell de
desenvolupament mental permet la utilitzacio
de determinades formes 1 continguts lingtiis-
tics alhora que I"as de determinades formes
del llenguatge estimulen el desenvolupament
intel-lectual. 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 lingiiisticament 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 lingiiistiques que es
desenvolupen en edats escolars estan estreta-
ment relacionades amb la utilitzacio del llen-
guatge descontextualitzat, en qué I'emissor es
refereix a fets, objectes o conceptes que no
son presents en el context en qué es troba el
receptor. El llenguatge relacionat amb 1'acci6
no ha de fer referéncia ni al temps ni a 'espai
de l'esdeveniment, no ha d’explicitar les rela-
cions entre els fets; tot és present, i a més |'e-
missor disposa d‘altres sistemes de signes com
ara el gest, el to de veu. En canvi, en la co-
municacio fora d’aquesta situacio directa l'e-
missor ha d’explicitar la majoria d’aquestes re-
lacions a través del llenguatge.

Ls descontextualitzat del llenguatge s’ha
relacionat preferentment amb I'escrit, perd no
n'és exclusiu. Estudis sobre les caracteristi-
ques lingiiistiques de diferents tipus de pro-



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-
réncia, per exemple) i, en canvi, alguns tipus
d’escrit (per ex. una carta personal) en algunes
de les seves caracteristiques s'acosten més a
l'oral (Tannen, 1985; Chafe, 1988). Luria
(1980) parlava del monoleg descrivint-lo com
un estil oral que comparteix amb l'escrit mol-
tes de les caracteristiques no només lingiiis-
tiques, sind també cognitives, com és ara la
necessitat de planificacié per part de 'emissor,
la limitacié del feed-back del receptor, entre
d‘altres.

De tot aixo, se’'n desprén que no és només
la competéncia lingiiistica dels alumnes el que
s’ha de desenvolupar, siné fonamentalment la
competéncia comunicativa a la qual va asso-
ciat 1"as de determinades estructures lingiiis-
tiques que fan possible adequar el discurs a
la situaci6 de comunicaci6.

2. L'as del llenguatge oral a 'escola en
situacions reals de comunicacio

L'escola ¢és una institucio social en el marc
de la qual tenen lloc relacions molt diverses
i a molt diversos nivells. L'arribada a l'escola
obre al nen un nou mén en qué els partici-
pants es relacionen per objectius diferents i
més complexos dels que regulaven el funcio-
namient familar. D'una banda el nen amplia
considerablement la relacié 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-
tableix també noves relacions amb d’altres
adults, especialment amb el mestre. El llen-
guatge oral, en tots el casos és l'instrument
més important amb qué aquestes relacions s'es-
tableixen i s’expressen.

A diferéncia del que passa en les relacions
familiars el nen no té una base de coneixe-
ments compartits. Es amb la interacci6 amb
els companys i amb el mestre que l'anira
creant. El nen haura d’aprendre a captar l'a-
tencié, a tenir en compte el que diu l'inter-
locutor i a posar-se en la seva perspectiva per
donar només la informacié de manera que li
resulti comprensible. L'escola ofereix un marc

privilegiat per als usos del llenguatge descon-
textualitzat. La transmissi6é d’una experiéncia,
d’un coneixement no present en el context si-
tuacional i no compartit en la vida quotidia-
na, requereix un nivell de generalitzacid més
alt. Es en aquest sentit que els usos descon-
textualitzats del llenguatge afavoreixen el des-
envolupament intel-lectual. Vigotsky (1934,
citat a Wertsch, 1988) va mantenir que els es-
tadis de desenvolupament de la generalitzacio
estan directament vinculats amb els estadis del
desenvolupament de la interaccid social de ma-
nera dialéctica: «Els nivells de generalitzacio
en un nen corresponen estrictament als nivells
de desenvolupament de la interaccid social.
Un nou nivell en la generalitzacio significa un
nou nivell en la possibilitat per a la interaccio
social» (Vigotsky, 1934, a Wertsch, 1988).

L'escola com a institucio, encara que no
s’ho proposi explicitament, és, doncs, un am-
bit en qué el nen amplia la seva competéncia
comunicativa. Ara bé, les possibilitats de des-
envolupar determinades funcions del llenguat-
ge oral dependran en gran part del funcio-
nament i de I'organitzaci6 de les relacions dins
d’aquesta institucié escolar., Hi ha maneres
d'interaccio que no afavoreixen el desenvolu-
pament del llenguatge oral. No n’hi ha prou,
segons la meva opinié, amb una simulacié de
participaci6. Malgrat que a la programacio,
s’hi contempli, per exemple, el treball sobre
I'argumentacio, I'explicacid, I'adaptaci6 a l'in-
terlocutor, si no hi ha possibilitats reals de
fer servir el llenguatge en les seves diverses
funcions sera dificil 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 participacio
dels alumnes en l'organitzacié del funciona-
ment i d’activitats molt diverses que impliquin
discussions més o menys formals, informar i
buscar informacio6, 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 dels interlocutors, a escoltar i consi-
derar els punts de vista dels 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 organitzacid
de la vida escolar que crei de manera natural
un marc d'intercanvi entre tots els seus mem-
bres en que el llenguatge sigui emprat per fun-
cions diverses, des de les més informals del
joc espontani i les relacions entre amics fins
a les més formals com ara actes culturals, as-
semblees, tasques relacionades amb l'aprenen-
tatge de les diverses matéries del curriculum,
etcetera.

L"s real del llenguatge oral és el que podra
servir de base per a una possible sistematit-
zacio i exercitacid posteriors, que al seu torn
podran servir al millorament dels usos reals.
Tal com suggereix G. Wells (1987), «el llen-
guatge a l'escola s’hauria de considerar com
un mitja per aconseguir unes altres metes: fins
i tot quan l'atencié necessiti centrar-se en el
codi s’hauria de fer en el context d'una acti-
vitat intrinsecament significativa» (p. 71).

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

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

Aprendre vol dir reestructurar els sistemes
conceptuals als quals s'integren els nous con-
ceptes apresos. El llenguatge no és només ins-
trument d’apropiacid i expressié de coneixe-
ments, sind també de desenvolupament in-
tel-lectual. La llengua és instrument del pen-
sament no només perqué el tradueix en pa-
raules, sindé també perqué provoca i facilita
el desenvolupament dels processos mentals
que organitzen les dades de l'experiéncia. En
les edats escolars no és fonamentalment l'es-
crit allo que vehicula aquests coneixements,
sino l'oral o I'escrit interpretat en interacci6
oral amb el mestre o amb els companys. Es
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 matéria implica instruccié en el terreny
del discurs. En gran mesura, aprendre el con-
tingut d’'una matéria per a un (s el maxim
d’efectiu possible comporta forgosament

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

Com assenyala Hamilton (1983, citat per
Freedman i altres, 1987), la competéncia com
a estudiant requereix l'habilitat d’entendre i
participar en el complex sistema d’interaccid
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'interacci6 entre els es-
tudiants i el professor. Tal com apuntava més
amunt l'organitzacié de les tasques d’ensenya-
ment/aprenentatge poden afavorir o inhibir
"as del llenguatge relacionat amb la matéria
que es treballi. El llenguatge del mestre que
explica és important per a aprendre el meta-
llenguatge de cada matéria, perd no és sufi-
cient. La verbalitzacié per part de I'alumne li
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permet, d’una banda, estructurar les idees per
ser comunicades, adonar-se d’alld que no sap,
formular preguntes que li permetran buscar
la informaci6 que no té, etc. I al mestre li
permet de tenir informacié 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 Iajuda en la progra-
maci6 dels 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 intervencié de
'alumne queda circumscrita als moments en
queé es comproven els resultats del seu estudi,
que pot ser només memoristico-repetitiu, no
és suficient. En alguns nivells alts de l'esco-
laritzacio el llenguatge escrit adquireix un pes
molt gran com a instrument d’expressio i d’e-
laboracio dels coneixements, sense que vulgui
dir, perd, que l'oral deixi de tenir-hi un lloc
fonamental. A l'ensenyament basic, en canvi,
el nen estd aprenent a utilitzar el llenguatge
escrit com a instrument d’aprenentatge i és l'o-
ral I'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 redaccid pot il'lustrar
aquesta necessitat de la interaccio 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, 'adequaci6 als receptors; la
coheréncia i la progressio tematiques, la co-
hesio del text, la correccid sintactica, léxica,
ortografica, i, en darrer terme, l'execuci6 gra-
fica de les lletres. Quan els nois i noies han
de resoldre un problema tan complex com és
fer una redacci6, adopten sovint camins, es-
tratégies, que els permeten obviar alguns pro-
blemes, perd que, en la majoria dels casos,
no els ajuden a aprendre a redactar. La in-
teraccid oral amb el mestre i amb els com-
panys pot permetre resoldre els problemes que
es van plantejant durant el procés de redaccio.
Pot tenir diverses funcions. En la fase de pre-
paracio, 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
informacio durant la redaccid, parlar amb els
companys pot servir perqué entre tots els sigui

més facil d’anar controlant 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 son sovint els que el nen oblida, ocupat
com esta en els aspectes més concrets. En les
operacions de revisio, la resposta dels com-
panys o del mestre que fan de receptors, ajuda
a prendre consciéncia dels problemes del text
ja redactat. En tots els aspectes apuntats: la
discussi6 afavoreix el desenvolupament dels
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 sintétiques i forgosament
parcials poden, perd, 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,
perqué després el mestre corregeixi el que ha
escrit. Per aprendre a escriure cal parlar, i no
només en la fase prévia a l'escriptura, sino so-
bretot durant el procés de desenvolupament
de I'escrit. Si no és aixi, serd molt dificil que
la majoria d’alumnes aprengui a escriure. En
aquest sentit son molt interessants les diverses
propostes d’ensenyament de la redaccio a par-
tir 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 qual cosa és també
imprescindible l'intercanvi oral.

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

4. El llenguatge oral i I'escrit es troben en
continua interrelacié tant en els usos
socials com a l'escola

A la societat i, naturalment, també a l'es-
cola, oral i escrit estan en constant interre-
lacio, fins a tal punt que en molts casos ens
seria impossible dur a terme una activitat si
els haguéssim de separar. L'alfabetitzacio pro-
voca canvis qualitatius importants en les vides
mentals dels individus i, per extensio, de les
societats a les quals aquests individus perta-
nyen (Wells, 1987). Estem immersos en una



societat alfabetitzada en qué ambdés usos
s’han entrellagat i els que hi participem els te-
nim a la nostra disposicié complementaria-
ment. Pensem només en algunes situacions
que poden ser normals a la vida quotidiana
de qualsevol persona: llegim el diari i comen-
tem la noticia que hem llegit, o bé al revés:
ens ha arribat una noticia que després llegim
al diari, i n‘ampliem la informacié; podem
prendre notes d'una conferéncia que ens in-
teressa i després comentar-les a una persona
que no hi ha assistit; rebem una notificacio
i discutim el seu contingut, etc.; a I'escola, per
exemple, mestre i alumnes col-laboren en la
interpretacio d’un text dificil, o comenten un
conte 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 existis. Seguint
G. Wells (1987), podriem dir que a l'escola
«escriure, llegir, parlar i escoltar s’haurien de
considerar processos complementaris, cada un
dels quals es basa en els altres i els alimenta
en un enfocament integrat a l'exploracio d'i-
dees 1 sentiments, la consideracio d’alternati-
ves i, finalment, la formulaci6é i comunicacié
de conclusions».

Un dels aspectes més estudiats i que €s in-
teressant de destacar és el de la necessitat de
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fomentar els usos orals que per les seves ca-
racteristiques de descontextualitzaci6 respecte
de la situacio de comunicacid poden ser més
propers a l'escrit: la narracio, I'explicacio, etc.
Seria llarg fer referéncia a tots els estudis i
recerques practiques que tracten aquest as-
pecte de la relacié entre oral i escrit, des de
Vigotsky i Luria fins a les de Cook-Gumperz
(1986). Encara que moltes se centren en els
primers nivells de l'escolaritat, si tenim en
compte tant els aspectes lingiiistics que s’estan
desenvolupant entre els 8-14 anys, com la di-
ficultat que encara tenen els nois i noies d’a-
questa edat per utilitzar V'escrit, és facil ado-
nar-se de la importancia que té l'exercitacio
d’aquests usos de l'oral. Per posar un exem-
ple, C. Bereiter i M. Scardamalia (1982), pro-
posen la narracio oral com un dels procedi-
ments de facilitacié en I'aprenentatge de l'es-
crit perqué estalvia I'execuci6 grafica de les
lletres que ocuparia una gran part de 'atencio
conscient dels alumnes.

5. L'exercitacié sistematica del llenguatge
oral a la classe de llengua

Fins ara hem parlat de diverses funcions
que la llengua oral té en relacié a la vida es-
colar. La majoria d’aspectes tractats depassa
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el marc especific de la classe de llenguatge i
posa en evidéncia que qualsevol mestre és mes-
tre de llengua. Ens podem preguntar, doncs,
quina és, si la té, la funcio especifica de la
classe de llengua.

Des del meu punt de vista, la classe de llen-
gua és el lloc per a l'exercitacio d’aspectes es-
pecifics i puntuals sobre els quals 'alumne no
té encara domini suficient, i és el lloc per a
la reflexio i el coneixement conscient de 1'is
del llenguatge.

[’exercitacié pot orientar-se a diferents ni-
vells dels llenguatge: pronuncia, adequacié del
gest i del to de veu, estructuracio de la in-
formacio en la narracio, a I'hora de donar l'o-
pini6, de fer una exposicio, etc. A més, pot
adoptar formes diferents: jocs que serveixen
per a fomentar la desinhibicio, simulacié de
situacions diverses en qué 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 I'exercitacié que ha de tenir el seu punt
de partida i d’arribada en 1'Gs 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 inatil, és a dir, a no assolir
els objectius que es proposava.

L’oral es produeix amb més rapidesa que
I'escrit; el que parla no pot dedicar tant de
temps a planificar i a revisar el seu llenguatge.
Veiem, perd, que les persones que parlen s'a-
turen a pensar, corregeixen el que han dit, la
qual 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
diferéncia de l'escrit i justament per la velo-
citat en qué es produeix l'oral, es produeix
amb menys atencié conscient que l'escrit i el
temps que es pot dedicar a la planificaci6 i
a la revisio és molt petit. Cal tenir present,
perd, 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 planificacié.

Aixi doncs, tot i que podria semblar que
per a l'oral no és necessari tenir cap mena de
coneixements metalingiiistics, la reflexio cons-
cient sobre els usos i sobre l'estructuraci6 del

discurs oral n‘afavorira una utilitzacié més
adequada. Observar i analitzar produccions
orals per estudiar-ne les caracteristiques d'a-
dequacio6 a la situacié, les estructures lingiiis-
tiques, el lexic, els aspectes paralingiiistics,
etc., diferents segons sigui aquesta situaci, és
un cami perqué els alumnes vagin aprenent
a ajustar el seu llenguatge. Els exercicis a par-
tir d’estructures textuals orals concretes (de-
manar en diverses situacions, explicar un tema
cientific, narrar una anécdota, etc.), i fins i
tot d’estructures de frase (maneres diferents
d’expressar una mateixa relacio logica, per
exemple), haurien de permetre interioritzar
aquests aspectes per tal d’arribar a un grau
important d’automatitzacié que, com véiem,
és imprescindible per a l'oral.

Totes aquestes activitats no es poden des-
lligar de les produccions reals. L'oral s’ha d'es-
tudiar a partir de l'oral. Per aixo insistiem en
la necessitat de 1is real i funcional del llen-
guatge oral com a base per al seu aprenen-
tatge. 1 els mitjans técnics, com els enregis-
traments amb magnetdfon, la televisio, el vi-
deo, per a observar tant les propies produc-
cions com també les tretes de programes, pel-li-
cules, etc. s6n instrument imprescindible per
a aquesta fase d’analisi i per al control del
propi aprenentatge oral.
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Merce Voltas

L’atencio i la preocupacio 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 'ambient escolar com en l'ex-
traescolar, en bona part, segons el domini que
tingui de l'instrument lingiiistic tant oral com
escrit.

Conseqiientment, I‘objectiu de l'escolaritza-
ci6 pel que fa al llenguatge va molt més enlla
de fer conéixer a l'alumne l'estructura gra-
matical de la llengua que aprén; aquest ob-
jectiu ha de ser, sens dubte, el d’ajudar l'a-
lumne a dominar progressivament aquesta
eina de coneixement i de comunicacid:

— 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 reflexid 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 lingiiistiques solament en
les activitats de l'area de llenguatge. L'adqui-

LA LLENGUA ORAL
A PARVULARI I
A CICLE INICIAL

sicio es produeix en més o menys grau en to-
tes les tasques escolars i simultaniament a la
resta d’aprenentatges, ja que qualsevol situa-
cio i qualsevol intercanvi verbal, son una oca-
si6 real 1 no tan sols didactica perque cada
alumne exerciti el domini de l'instrument lin-
giiistic.

Aixd permet constatar que el llenguatge a
parvulari, a cicle inicial i també a la resta de
nivells de 'ensenyament és molt més que una
area, és el vehicle, l'instrument més important
per adquirir i transmetre tots els coneixements
i per interrelacionar-se amb el grup. El llen-
guatge és un contingut implicit 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 trac-
ten temes significatius per als nens, i aixo, pa-
radoxalment, sol passar més sovint en els te-
mes i les activitats que no son especifiques de
lI'area de llengua.

Des d’aquesta perspectiva es pot parlar de
la conveniéncia de treballar el llenguatge si-
multaniament a totes les matéries i, conse-
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18 qiientment, de la necessitat que cada ense-

nyant, des de qualsevol especialitat, tingui la
intencio educativa, I'objectiu i la capacitat d’a-
favorir I'adquisicio de les habilitats lingiiisti-
ques i comunicatives dels seus alumnes.

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

D’aquesta constatacio, se n’ha derivat l'op-
cio de la immersi6 lingiiistica en la L-2 a 'es-
cola des de l'etapa pre-escolar com la millor
manera d’adquirir una llengua que no és pre-
sent en el context familiar de I'alumne.

Quan l'escolaritzacié es produeix en la L-1
(llengua en la qual I'alumne ha aprés a parlar
i que li és familiar) alguns ensenyants donen
per suposat que l'adquisicio d‘habilitats lin-
giiistiques i comunicatives l'alumne ja la fara
en els ambients extraescolars i que, a l'escola,
sols cal treballar sistematicament els aspectes
gramaticals o bé aquelles formes més genuines
de la parla que no es troben en la llengua es-
tandard. Aixo podria ésser en part veritat, en
la mesura que també ho seria que els infants
no ho aprenen tot a l'escola.

La intervencié pedagogica

Pero, en tot cas, hi ha una diferéncia entre
els aprenentatges escolars —entre ells el del
llenguatge— i els aprenentatges extraescolars.

A l'escola, l'infant té a prop un adult amb
intencio educativa —I’ensenyant— que l'ajuda
a avancar en el que Vigotsky anomena la zona
de desenvolupament proxim, que és aquell es-
pai de coneixement que se situa entre alld que
el nen és capag d’aprendre tot sol i el que sera
capag¢ d’aprendre amb I'ajuda contingent d’un
adult que s’ofereix fins que el nen adquireixi
I'habilitat necessaria per actuar sol en cada
aprenentatge.

Per aixo, quan parlem del treball a l'escola
ens referim a aquelles activitats que els alum-
nes porten a terme, les quals, ha planificat I'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 'alumne
pot assolir,

— el tipus d’intervencié pedagogica necessaria,

— les ocasions més adients per treballar aquell
contingut.

Essent aixi, la intervenci6 de l'ensenyant
pel que fa al llenguatge comporta plantejar-se,
en primer terme, com s’adquireix i com es pro-
gressa en el domini de l'instrument lingiiistic.
Els darrers estudis sobre aquest tema, demos-
tren que el llenguatge s'adquireix per interac-
ci6 amb parlants d'una llengua. Quan els alum-
nes tenen ocasié de parlar a l'aula de temes
que son significatius per a ells i quan en
aquests dialegs o intervencions reben estimuls




per explicar-se millor i models per fer-ho, és
quan es produeix un progrés en la seva ca-
pacitat d’expressio.

Essent aixi, qualsevol aprenentatge hauria
de produir-se dins d'una dinamica d‘intercan-
vis verbals: dialegs, exposicions, argumenta-
cions, entre el mestre i un alumne o bé entre
el mestre i un petit grup o un gran grup. Tots
els alumnes haurien de tenir ocasié de ver-
balitzar moltes de les giiestions que implica
cada activitat i cada tema.

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

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

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

En sintesi, podriem afirmar que la inter-
vencié pedagogica que pot afavorir I'adquisi-
ci¢ d'habilitats comunicatives o lingiiistiques
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 a to-
tes les situacions d’aprenentatge i de vida
de l'aula.

— Establir aguestes situacions entorn d'un re-
ferent ambiental, tematic, lingiiistic i ex-
tralingiiistic, és a dir, un context, que com-
plementi I'expressio verbal i que li doni un
referent clar.

Pero, sens dubte, per tal que els infants pro-
gressin en el domini del llenguatge, caldra
quelcom més que l'ocasié de dialogar amb el
mestre i el grup; l'ensenyant haura d’afavorir
i d'orientar els intercanvis verbals amb els



20 alumnes i entre ells dins de cada situacié d'a-

prenentatge. Aixd comportara unes determi-
nades actituds docents. Aqui n’apuntarem tres
de basiques, que en poden englobar moltes
d‘altres:

En primer lloc, I'ensenyant ha de ser un
bon interlocutor que reculli i interpreti les in-
tencions comunicatives dels 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 comunicacio 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 lloc, hi ha d’haver una actitud
d’ajuda perqué els nens millorin la seva ex-
pressio i adeqiiin 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 comunicacid
i de forma que no alteressin el desenvolupa-
ment del dialeg 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’expressié i de comunicaci6. Els pot fer
avangar 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 relacio a tots els temes d'a-
prenentatge, tal com correspon als objectius
del treball de llenguatge de l'escola.
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L'educacié poética s'inicia per mitja de la
paraula poetica transmesa oralment, quan en-
cara el nin és molt petit. Dificilment un infant
que no ha percebut el ritme secret de les
cangons de bres, la cadéncia de la paraula que
acompanya el somni, que no ha jugat amb
els mots embullats i no ha experimentat el
plaer de les rimes, la forca expressiva de les
onomatopeies, la sorpresa de les sonoritats, la
sensualitat de les paraules, no tindra mai la
capacitat de captar plenament el llenguatge
poetic i es perdra en la massa de persones que
confessen amb indiferéncia que han nascut
ineptes per a la poesia.

Perd ningd no neix inepte per a la poesia.
La formacié poética constitueix un aprenen-
tatge que té el seu origen en la transmissio
oral. | hem de saber que hi ha literatura sem-
pre que narram una historia, explicam una
contanga 0 cantam una can¢d amb voluntat
d’art, simplement quan hi posam l'enginy ne-
cessari capag¢ de produir l'emocié estética.
Aquelles histories que porten el nin a somiar
amb les paraules, que el condueixen a través
dels sons cap a l'efervescencia del llenguatge,
estimulen la imaginaci6 del nin 1 'estructuren.
Es tracta d’una hipotesi de treball que he sug-

LA COMUNICACIO
ORAL DEL TEXT POETIC

Gabriel Janer Manila

gerit en diverses ocasions: ;Per quins camins
els productes de la imaginacio incideixen so-
bre la intel-ligéncia dels nins al llarg de la seva
evolucio? A través del llenguatge poétic el nin
explora la realitat des de diverses i inédites
perspectives; pero també sabem que la parau-
la exerceix el poder de conduir-nos vers la ima-
ginacio, perqué el funcionament de la imagi-
nacio es troba vinculat a I'ambigiiitat seman-
tica de qualsevol discurs. La paraula suscita
en la ment un seguit d’'imatges que son la veu
de la nostra memoria submergida, dels nostres
sentiments, de l'experiéncia que hem viscut,
la veu de la nostra forma d'ésser.

El llenguatge oral acompanya, doncs, el
creixement intel-lectual del nin. Sovint, els
sons adquireixen per ells mateixos una di-
mensio simbolica carregada de significats. Ro-
man Jakobson s’ha referit a aquest simbolis-
me de les paraules, al sentit que adguireixen
per elles mateixes —a través de la sonoritat,
de la grafia—, al marge del seu estricte sig-
nificat semantic. Pope també va parlar-ne 1
reclamava dels poetes que fossin capagos de
reflectir en els sons les ombres del significat.

Ens trobam en presencia d'un fet decisiu:
I'entonacio i els ritmes de la llengua arriben
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al nin abans que no adquireixi ¢l domini fo-
netic. Aquest aprenentatge de la musica de la
llengua és necessari; perd no solament ho és
durant els primers anys de la vida, sind en
el transcurs de l'escolaritat. En les Gltimes deé-
cades hem deixat de banda una série de pric-
tiques que incitaven l'aprenentatge de la llen-
gua oral: la lectura en veu alta, la recitacio
de poemes apresos de memoria, en nom de
la pedagogia activa i perqué solien ser una
practica escolar que afavoria poc la compren-
si0 i no estimulava gaire el gust per la lectura.
Hauriem de saber que aquell que és capac de
llegir perfectament un text en veu alta és per-
que lentén. Pero sobretot, cal descobrir
aquells elements que acompanyen el text oral:
I'entonacio, els ritmes, les pauses, els gestos
de les mans 1 de la cara. Llavors, en acos-
tar-nos a la «performance» del que narra, o
canta, o recita, ens iniciam en el llenguatge
poetic a través de la literatura que reviu en
la veu i en els gestos de I'home. Perque l'o-
ralitat no es redueix unicament a l'accid de
la veu, sind que implica tot alld que es diri-
geix a l'altre: un gest, una mirada..., quelcom
que ens diu, definitivament, que no estam

sols. Pero a més, en descobrir la funcionalitat
expressiva de la tradicio poética que el poble
ha integrat en el transcurs dels segles, ens po-
sam en contacte amb un llenguatge molt
proxim a l'experiéncia collectiva de la gent
que ha viscut en aquell tros de terra. L'eco-
logia de la llengua —en altres ocasions he trac-
tat de definir-la— es presenta com una me-
todologia capag de recobrar aquella antiga ex-
pressivitat perduda, alhora que lluita contra
I'empobriment i contra la contaminaci6.
L'escola hauria d'introduir els nins, mit-
jangant el joc poétic, en l'univers de ritmes i
sonoritats que ofereix la llengua poética. No
hem d'oblidar mai que I'estructura sonora del
poema ¢és un dels elements claus de la trans-
missié del missatge poétic. El mestre hauria
de posar en evidéncia la naturalesa i la funcid
de les relacions sonores a linterior del text.
La veu en fa de la paraula quelcom extraor-
dinariament seductor, perqué l'erotitza, la pa-
raula, mentre la converteix en un instrument
de plaer; car en l'instant mateix de la comu-
nicaci6 —en el mateix instant de la lectura,
en el cas de la literatura escrita— l'obra li-
terdria pren forma. Es tracta de posar 'accent



en l'experiéncia que l'obra literaria estimula,
en l'efecte que exerceix sobre el pensament i
la vida dels receptors, sense oblidar que en
la repeticio del text oral hi ha sempre un punt
de creacio, perque es tracta d’'una experiéncia
irrepetible.

Sabem que la unitat de sentit només es pro-
dueix quan la paraula poética, la melodia, la
forma sonora, s‘uneixen activament i partici-
pen d'una mateixa energia. El receptor recrea
l'univers significatiu que li és transmés; pero
mai la recepcio no és viscuda de manera idén-
tica per dos receptors, perque en la recreacio
significativa que realitza el receptor hi entren
multiples factors, perd sobretot hi pren part
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traves del joc.

Aleshores, en plantejar les bases de la re-
cuperacio de l'oralitat és necessari tenir pre-
sent que no es tracta unicament de la paraula
ronega, sind de tot allo que hi havia de co-
municatiu en la tradicié cultural.

La poesia oral exerceix, sobretot, una fun-
ci6 ladica i té en la musicalitat el seu principi
originari. Sempre, en la base d’un poema hi
ha una melodia que el precedeix; perd la poe-
sia aspira a trobar una veu, a trencar els murs
de la incomunicacié: el desig de la veu, exiliat
de I'escriptura. Es aquesta vitalitat de la poe-
sia oral que la porta a explorar fins als limits
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24 els recursos propis de la comunicacio humana.

Podem constatar fins a quin punt la poesia
actual torna a servir-se de la comunicacio 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 l'havien precedit. Pura energia irra-
cional, el rock esdevé una auténtica festa tota
de discordances furioses, ritme col-lectiu, rup-
tura del llenguatge envait de paraules que sal-
ten i onomatopeies. La poesia sonora, que in-
tegra la tendresa del sospir i el crit amarg,

juga amb els fonemes i manipula la semantica:
poesia fisica, poesia d'investigacid, poesia ac-
tiva, poesia centrifuga, poesia plblica... Ales-
hores, la poesia surt dels seus ghettos tradi-
cionals i accepta dos dels components que de-
fineixen el final del segle XX: la tecnologia
i la comunicacio de masses. Llavors, la poesia
recupera els gestos, la veu, el ritme, les re-
peticions, i es llanga a la reconquesta del seu
antic espal contra la llengua petrificada dels
burocrates. La poesia torna a posseir el seu
valor sensual, la seva forca magica.



ARQUITECTURA ESCOLAR
A CATALUNYA:
PASSAT | PRESENT

En cada moment historic, les raons de
tipus conceptual i les connotacions es-
pecifiques han identificat les realitats edu-
catives, les quals s’han correspost, en ge-
neral, amb la manera de concebre i pro-
jectar els espais i les estructures esco-
lars.! Els diversos estils arquitectonics es-
colars i les propostes de distribucio i or-
ganitzaci6 dels espais indiquen de mane-
ra material els punts de partida i els ob-
jectius que es pretenen, segons el model
educatiu propi de cada época. Els espais
escolars han estat institucionalment con-
siderats per a I'Unica i exclusiva funci6 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 funcio edu-
cativa i social de la nostra escola. Les rea-
litats vigents en el passat apareixen en |'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. | aixi, tam-
bé, apareixen en l'estudi d'unes realitza-
cions que s'emmarquen en les coordena-
des pedagogiques, técniques i legals del
moment actual.

1. TriLLa, J., Ensayos sobre la escuela, Laertes, Bar-
celona 1985.

Antecedents historics

Diverses construccions escolars realit-
zades per I'Ajuntament de Barcelona
—durant el primer ter¢ del nostre segle—
posen en relleu que, en la seva planifi-
caci6, s'hi tenen en compte els requisits
arquitectonics necessaris per tal de pro-
piciar les funcions d'inserci6 de I'individu
en el medi i el desenvolupament dels as-
pectes fonamentals dels processos indi-
viduals i socials.

Els espais estan configurats de manera
que poden reforgar els aspectes basics
d'interaccio entre infant-adult, infant-in-
fant, independéncia i cooperacid, habili-
tats socials i desenvolupament cognitiu.
Aixi mateix, s'hi consideren perspectives
de modificacié i de canvi en funcié de les
necessitats i dels 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 Lluisa Cura, el Lluis Vi-
ves i La Farigola,? on es concebé I'espai
escolar al servei d'un estil educatiu vin-
culat als interessos i a les necessitats reals
dels infants. Les condicions d'orientacié

2. Ajuntament de Barcelona, Les construccions es-
colars de Barcelona, Assessoria técnica de la Comis-
si6 de Cultura, Henrich i Cia.,, Barcelona 1922/23.
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i ventilaci6 foren extremadament vigila-
des, aixi com la situacio dels serveis sa-
nitaris per als més petits. També es pre-
veieren espais comuns, sales transforma-
bles i d'usos multiples i dependéncies des-
tinades al servei medic i al gabinet an-
tropomeétric.

Es destacable que la distribucié mate-
rial de totes les aules destinades a les pri-
meres edats té caracteristiques similars
quant a la situacio: a la planta baixa i prop
de |'entrada principal de I'edifici.

D’altra banda, partint d'un criteri d‘a-
profitament de les condicions naturals de
I'entorn, es crea el complex escolar de les
Escoles de Bosc, al vessant nord-est de
Montjuic. 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-
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ble finalitat: utilitzar les caracteristiques
excepcionals de I'emplagament i la fron-
dositat del medi i aplicar mesures higié-
niques i sanitaries a escolars d'un mon
urba dens i poc saludable.

Una altra institucié que pretenia em-
marcar les tasques educatives preferent-
ment en el medi natural fou I'Escola del
Mar. En aquest cas, les condicions de I'en-
torn mediterrani i la influéncia dels 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-
ficiéncies de tipus respiratori i de creixe-
ment, amb la finalitat de prevenir-les o de
pal-liar-les.

Per als escolars amb deficiéncies re-
marcables en el seu desenvolupament fi-
sic o psiquic es crea el complex de Vi-
lajoana (Vallvidrera), el qual preveia les




necessitats puntuals que, infrastructural-
ment, podien requerir els usuaris als quals
es destinava.

Es significativa, també, la creaci6 i ade-
quacio dels «Jardins dels Infants», i els
«Camps de joc» portats a terme pel Con-
sistori barceloni amb la finalitat que els
escolars disposessin d'uns espais a |'aire
lliure —fora del recinte docent— per tal
de jugar i conviure en un ambient apro-
piat a les seves necessitats, complemen-
tant-se aixi la tasca educativa que es pro-
piciava en el marc institucional.

Dissortadament aquests plantejaments
arquitectonics i les estructures que valo-
raven els espais i el marc ambiental dels
infants com a 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 I'esquema d'una accio pedago-
gica que requeria espais ben definits se-
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gons la seva funcio, i on no s’hi contem-
pla cap possibilitat de polivaléncia.

A partir dels anys cinquanta, i general-
ment dintre de I'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 conduit fins a tipo-
logies escolars que actualment ens per-
meten uns plantejaments globalitzats en
I'accio educativa. Aquest aspecte ha estat
tractat per J. Martorell, La evolucion de
la tipologia escolar en Catalunya («Temas
de arquitectura escolar», Martorell-Bohi-
gas - MacKay, 1972).

Concrecions actuals

Les realitzacions arquitectoniques de
nova creacio 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 i de zones
d'usos multiples preveu diverses acomo-
dacions segons les propostes dels centres
i dels equips d'educadors.? Aixi mateix, el
caracter social que comporta la Comuni-
tat educativa implica que la planificacio i
posterior utilitzacié de I'espai no quedin
limitades a una tasca propiament desti-
nada als infants, siné que permetin unes
aplicacions de tipus comunitari.

Existeixen diferents exemples que rati-
fiquen aquestes puntualitzacions i que,
des de la perspectiva de I'Escola publica
de Catalunya, responen als principis ba-
sics de I'adequacié a I'entorn socio-cul-
tural i a les necessitats técnico-pedago-
giques dels nivells als quals van destinats.*

Les normes legals vigents no acoten de
manera restrictiva les propostes arquitec-
toniques i, d'altra banda, permeten una
acomodacio6 facil a diferents dissenys.

El marc legislatiu considerat en la Llei
General d'Educacio es basa en el model
anglés, la qual cosa ha comportat —en
funcié de les condicions i necessitats es-
pecifiques del nostre sistema educatiu—
diverses remodelacions i adaptacions, tant
quantitatives com qualitatives.

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

3. WiLo, F., Proyecto y planificacion. Construccio-
nes para la infancia, Gustavo Gili, Barcelona 1979.

4. Generalitat de Catalunya, Departament d’Ense-
nyament, Projectes basics i d'execucio de Collegis
Publics dEGB i de Parvulari, Barcelona 1983-1986.

5. Barea, R., et alii, Cap a una nova normativa d e-
dificacié escolar, Institut de Tecnologia de la Cons-
truccio de Catalunya, Barcelona 1983.

6. MEC, Orden de 14 de agosto de 1975, per la
qual s'aproven els Programes de necessitats per a la
redaccio de projectes de Centres d'EGB i BUP (BOE
n. 205, de 27 d'agost de 1975).

1. Recomanacions generals:

— Possibilitar la futura redistribucio dels
locals i de les formes interiors i ex-
teriors.

— Evitar superficies excessives i super-
flues.

— Concebre el projecte de manera que
prevegi ampliacions, amb el minim de
dificultats constructives i de distribucio.

2. Criteris estétics:

— Adaptar la configuracié estructrural a
les caracteristiques propies de '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 administratives, bi-
blioteca, cuina, menjador i altres.

4. Recomanacions constructives i d'ins-
tal-lacio, en relacio a:

— Altura i dimensions dels espais docents:
aules, cuina i rebost, laboratoris, usos
multiples, pre-tecnologia i sanitaris.

— Accessos i finestres.

— Equipaments encastats.

— Ventilacio i aillament térmic.

— Normes acustiques.

— Il-luminacié natural i artificial.

— Conduccions eléctriques i d'aigua.

— Sistema calefactor.

5. Urbanitzacio i jardineria:

— Aprofitar racionalment el solar, projec-
tant espais lliures i possibles amplia-
cions futures.

— Preveure parcel-la d'accés per a vehi-
cles i aparcaments.

— Projectar la jardineria 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 seguretat.




Existeix també una regulacié que van
concretar posteriorment els Programes de
necessitats dels Centres no estatals d'E-
ducacié Pre-escolar i General Basica,” la
qual disposa les normes legals per a
aquestes institucions i puntualitza i ma-
tisa aspectes en relacié a;

— Aules de pre-escolar.
— Sala de professors.
— Sanitaris.

— Sala d'usos multiples.
— Zona d’esbarjo.

| contempla, a més, els requisits basics

7. MEC, Orden de 22 de mayo de 1978, sobre la
fixacio de programes de necessitats de Centres no es-
tatals d'Educacié Pre-escolar i General Basica (BOE
n. 131, de 2 de juny de 1978).
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per a aquest tipus de centres, en procés
de transformacié o ampliacié.

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 higiénico-sanitaries
i de seguretat i els aspectes materials que
havien de ser tinguts en compte pel que
fa als centres d'atencié assistencial i edu-
cativa per a infants fins a sis anys, no ins-
crits com a centres d’ensenyament.® En

8. Generalitat de Catalunya, Ordre @ 11 de maig de
1983, que regula les condicions higiénico-sanitaries
i de seguretat en Centres d'atencié assistencial fins
a sis anys (DOG n. 336, de 10 de juny de 1983); Ge-
neralitat de Catalunya, Ordre o' 1 de juny de 1983, que
estableix les condicions materials per a Centres d'a-
tencio 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 oOptica sanitaria i educativa,
els components infrastructurals de les
llars d'infants, en atencié a la importancia
del desenvolupament integral de l'indivi-
du en |'etapa relativa a les primeres edats.
Les condicions establertes referencien as-
pectes tals com:

— Emplagament.

— Instal-lacié.

— Moduls per unitats.

— Sala d'usos multiples.

— Espais oberts.

— Sala del personal.

— Sanitaris: per als infants i per al per-
sonal.

— Equipaments diversos: cuina, rebost i
altres.

— Il-luminacio.

— Paviments.

— Ventilacio i accessos.

— Calefaccié.

— Aillament acustic.

— Mecanismes i instal-lacions eléctriques.

— Mobiliari.

— Joguines.

— Materials sanitaris per a primeres cures.

Consideracions finals

A partir, doncs, del marc de referéncia
exposat, es pot argumentar que la triple
relacié pedagogia-arquitectura-legislacio,
degudament articulada, té possibilitats
reals i efectives per tal que la configuracié
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dels 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 situacio i la planificacio de les edi-
ficacions escolars no es veuen limitades
per imperatius legals ja que les possibi-
litats d'intervencié i acomodacio en els
projectes arquitectonics son accessibles a
la gestio técnica d'equips de disseny mul-
tidisciplinaris. Segons cada realitat con-
creta, urbanistes, arquitectes i educadors
poden confrontar propostes, interessos i
necessitats per tal de projectar o remo-
delar I'organitzacid i distribucié de |'espai
escolar, en el marc de la normativa vigent.

Per un costat, els equips de disseny
dels complexos escolars, a partir de pa-
rametres cientifics derivats de la pedago-
gia, la psicologia, la sociologia, I'econo-
mia i la tecnologia de |'educacio i, per l'al-
tre, la ciéncia arquitectonica, poden tra-
duir en espais materials les necessitats
educatives;? tot donant forma a centres
amb personalitat, capagos d'atendre es-
tructuralment exigéncies de tipus organit-
zatiu i pedagogic.”

9. CastaLol, B., Disefio de centros educativos, Pax,
Méxic 1974.

* Sobre el tema de I'arqueologia escolar, vegeu el
monografic L'espai escolar, «Perspectiva Escolars,
num. 120 (octubre 1987, p. 2-28). (N. de la R.)

Otilia Defis i Peix
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LA FESTA DE SANT JORDI,
LA FESTA DE TOT EL CURS

,giJ El titol pot semblar una mica estrany,

Eigd

perd d'estrany no en té res. | és que a
la nostra escola la festa de sant Jordi és
la festa més important del curs escolar.
Us intentarem explicar el perqué d'aques-
ta afirmacio.

En comengar cada curs escolar, els
mestres —sense excepcié— posem da-
munt la taula diversos temes que poden
ser d'interés per a la majoria de les clas-
ses (des de 2 anys fins a 8. d'EGB). A
vegades hi ha moltes propostes i d'altres
menys, perd aixo si, sempre son 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 I'eleccié és degut a experiéncies
o fets concrets que ens han tocat de prop.
Podria ser el cas del curs que vam tre-
ballar el tema «el bosc i el foc» (focs de
I'estiu del 1986), ja que la nostra escola
es troba a Esparreguera, tan a prop de les
muntanyes de Montserrat.

Una vegada s'ha escollit el tema, co-
menca el que podriem anomenar segona
fase. Consisteix a cercar materials de tot
tipus 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'alld que s'ha
parlat a les classes, amb els nois i noies
es decideix quins aspectes es treballaran
a cada nivell de I'escola segons les pos-
sibilitats i I'edat dels alumnes.

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

se comenga el treball, que no s'acabara
fins I'arribada de la festa de Sant Jordi.
Des d'aquest moment la participacié dels
alumnes en aquest projecte és importan-
tissima. Segons I'entusiasme i la dedica-
cid, el treball sera un o altre. A més a més,
durant tot el temps de preparacio, 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 feinada al mestre,
pero aquesta feinada es fa amb ganes i
il-lusi6. 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, musica, gimnastica, a
meés de les altres arees).

Des del moment en qué cada classe ja
sap i ha decidit qué fara, el treball pren
dues direccions, ja que per Sant Jordi es
dona a totes les families de I'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 I'es-
cola— en relacié amb el tema escollit. En
aquest sentit cal remarcar que la classe
es pot convertir en tot alldo que no sembli
una classe (un bosc, una platja, una ex-
posicio, un centre d'experiments, una sala
de projeccio, una sala plena de murals i
tot allo que tingui relacié amb el tema).
Altres indrets de I'escola també experi-
menten transformacions (el pati pot servir

Experiéncies escolars
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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 I'escola giri en-
torn d'un tema central i aixd uneix I'equip
de mestres, el col-lectiu dels 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 bibliografic de tota mena i al tre-
ball plastic —que sovint pot ser creatiu—
sobre diversos aspectes del tema de I'any.

-~ 'y"""E's'COI.A

| és que els temes escollits originen molts
treballs creatius: poesies, pintura, expres-
si6 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 incognita a afegir al nou
curs... Prou que ho saben els alumnes!

Es ben bé una caixa de sorpreses, pero
que no queda oberta del tot fins que ar-
riba la festa de Sant Jordi.

| 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, perquée no dir-ho, s'ho
passen bé!

Tornant al tema «revista» —un dels dos
aspectes clau del treball de tot el curs—,
cal dir que la seva elaboracidé aglutina
alumnes, pares i mestres. La col-laboraci6
de tots els sectors —disseny, impressio i
muntatge— fa que cada any la revista de
I'escola, anomenada LLAMPEC, arribi a to-
tes les families de I'escola. Aquesta col-la-
boracio de tots els sectors de I'escola es
fa extensiva a molts altres aspectes de la
festa 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 professid ambulant —«el
circ»—, Amb una mica d'imaginacié i molt
de treball es fa possible tota aquesta feina.

| és per tot aixd que el titol diu: «La fes-
ta de Sant Jordi, la festa de tot el curs».

Miquel Montoriol

De I'equip de mestres
de I'escola «El Puig»
d’'Esparreguera

Esparreguera, 11 d octubre del 1988
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ESCOLA

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 0 no), sind que la
complexitat del mén en el qual vivim fa
que continuament hagim de revisar els co-
neixements que hem adquirit o bé apren-
dre'n de nous.

Per aix0 l'escola ha de tenir present
que meés que l|'adquisicio de coneixe-
ments, cal que potencii la capacitat i dis-
posicio per a aprendre.

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

Pero la resposta a aguests estimuls so-
lament es donara si cada persona sap ado-
nar-se que els esforgos que fa represen-
ten un aveng cap a aquest procés de for-
macio. Cal, doncs, una avaluacio constant
del procés que informi o faci saber a l'in-
dividu quins son en cada moment els seus
progressos. Dins d'aquesta perspectiva
ens cal buscar el veritable sentit del terme
avaluacio, perqué acompleixi aquesta
funcio.

L'autoavaluacié

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 comu: es tracta de valorar quina quan-
titat de coneixement dels que ha transmeés
el professor ha fet seus l'alumne.

Darrerament comencem ja a adonar-
nos que no és solament aquest control
d'éxits o fracassos, sind que l'avaluacio
ha de formar part de la programacié i, per
tant, ha de ser el mitja pel qual podem
anar-la reajustant per aconseguir els ob-
jectius que ens haviem proposat. Es a dir
que, de fet, també avaluem la propia pro-
gramacio.

Als alumnes, tot i ser els protagonistes
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'aguesta manera oblidem un aspecte
de I'avaluacio molt important. Si com hem
dit abans, I'objectiu és que sigui capag de
desenvolupar al maxim les potencialitats
de l'alumne, cal que l'avaluacié el faci
conscient dels seus progressos i dificul-
tats perque li serveixin d'estimul per con-
tinuar endavant.

Aixi, doncs, no podem oblidar aquest
aspecte fonamental de I'avaluacié, el fet
que cada alumne pugui coneixer quina és
la seva situacio respecte als objectius pro-
posats, és a dir, que sapiga on és i quines
dificultats té respecte al procés d'apre-
nentatge.

Aquesta dimensio de l'avaluacio I'hem
d’entendre, doncs, com la manera per mit-
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ja de la qual el que aprén es 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 tehdéncia a |'autoavaluacié és pro-
pia de totes les persones. Per aix0 I'es-
cola no només no pot deixar-la de banda,
sin6 que cal que ajudi els alumnes a sis-
tematitzar-la, perqué cada vegada puguin
coneixer amb més precisié quina és la
seva situacié i puguin avancar cap als ob-
jectius proposats.

Creiem que |'autoavaluacié és una eina
de valor inestimable que encara tenim in-
frautilitzada. En efecte, I'objectiu essen-
cial de I'educacio 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 autonomia moral, I'autoavaluacio
és, sens dubte, un dels instruments més
adients.

Obijectius de |'autoavaluacio

Partint de la idea exposada anterior-
ment, l'autoavaluacio té un clar significat
formatiu, ja que pretén que cadascu ad-
quireixi un judici propi sobre els objectius
aconseguits per poder seguir avangant
cap a uns altres.

L'autoavaluacio ha de ser, doncs, la ma-
nera mitjangant la qual I'alumne aprén a
valorar els nivells de realitzacio del seu tre-
ball i de I'adquisicio i execucio del procés
d'aprenentatge amb la finalitat de desen-
volupar les seves aptituds i la seva per-
sonalitat.

En definitiva, l'autoavaluacié és fer
prendre consciéncia tant dels avengos que
es van fent com dels déficits. Pot semblar
una paradoxa, perd creiem que un alum-
ne no assoleix un objectiu fins el moment
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en qué no s'adona del que li falta per
assolir-lo.

Aixi, doncs, quan la persona que esta
aprenent és capag de jutjar amb seguretat
la correcci6 o laincorreccio de la seva res-
posta, podem dir que hi ha un domini del
que s'apreén.

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

| és aquest el sentit que creiem que cal
donar a l'autoavaluacio. Hem de rebutjar
totalment aquesta practica entesa a base
de qualificacions. No podem dir als alum-
nes que es posin la nota, ja que aix6 mes
que fomentar un criteri realista possible-
ment portaria a recompensar aquells
alumnes que voluntariament o involunta-
ria, haguessin sobreestimat el seu rendi-
ment i, per contra, podriem perjudicar els
que no ho fessin. No es tracta de simpli-
ficar la gliestio. Aixo no té cap mena d'in-
terés i, a més a més, és equivoc, ja que
qui qualifica I'alumne és, finalment, el pro-
fessor.

Aleshores, quin significat ha de tenir
per a I'alumne |'autoavaluacié dins el marc
de l'escola?

1. Ha de ser una revisio constant de I'e-
volucié del seu proceés.

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

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

4. Ha d’informar-lo del seu nivell de par-
ticipacio en les activitats que es facin
dins el marc escolar.

Com a sintesi podriem dir que es tracta
que I'alumne vagi adquirint un grau de ma-
duresa que li permeti sentir-se estimulat
i reaccionar davant les multiples situa-
cions en les quals s'anira trobant.




Activitats que fomenten |'autoavaluaci6

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, com a tal, ha d'aprendre a opi-
nar. Si el professor emet judicis (el que
passa és..., heu de...) no I'ajuda que pugui
formular els seus propis criteris. Per aix0,
una actitud que fomenti el dialeg, en la
qual sigui escoltada I'opinié de tothom,
afavoreix |'elaboracio de criteris propis.

2. Valorant I'aprenentatge no pas en
funcié d'unes qualificacions, sind en fun-
ci6 del propi aveng personal, respecte a
uns objectius.

Cal anar cap a una avaluacié que ser-
veixi no pas per a coaccionar els alumnes,
sind per a educar-los. Per aixd és neces-
sari que I'alumne entengui els judicis que
es fan sobre ell, que comprengui les qua-
lificacions que li posa el professor com a
indicadors de la seva evoluci6. En la me-
sura que aixo sigui aixi, perd sentit l'ac-
titud picaresca per aprovar, mentre que es
desenvolupen unes ganes per saber, ma-
durar i, en definitiva, aprendre.

Descripcié d'una experiéncia

Dins el marc que acabem de descriure,
vam iniciar amb alumnes de 8¢ d'EGB du-
rant el curs 1985/1986 una experiéncia
que podria ser un primer pas cap a una
concrecio d'aquests plantejaments.

El punt de partida va ser el fet que, en
lliurar les qualificacions, tot sovint hi ha-
via «sorpreses» en el sentit que algunes
notes no corresponien amb les que els
alumnes esperaven i, en consequeéencia,
causaven desanim i frustracio.

Si l'avaluaci6 només té una finalitat
qualificadora, pot tenir consequencies se-
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rioses, ja que a partir de I'EGB aquests
resultats tenen un fort ressd social. Les
notes son un factor de prestigi personal
dins del grup i, també, so6n un rendir
comptes del propi treball a la familia, la
qual cosa és, a vegades, angoixant.

Davant d’'aguesta situacio, tenint en
compte que el que voliem era que l'alum-
ne adquiris una maduresa personal per tal
de fer-se conscient dels seus veritables
avengos, vam pensar que el que calia era
justament ajudar-lo en aquest proces
d'autoreflexid. D'aquesta manera es des-
bloguegen les situacions que es poden
viure com a injustes i, també, I'angoixa
que poden crear els resultats obtinguts.

Vam decidir centrar el nostre treball en
dues matéries: la Llengua Catalana i les
Ciéncies Socials, impartides per una ma-
teixa professora. L'experiéncia va fer-se
en una sessio de tutoria alguns dies abans
de lliurar als alumnes les qualificacions
corresponents a una avaluaci6. Si bé
aquestes qualificacions ja s'havien co-
mentat amb tots els professors del curs
en una junta d'avaluacio, els alumnes en-
cara no les coneixien, cosa que assegu-
rava que no hi hauria cap mena d'inter-
feréncia entre ells i el professor.

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

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

2. Fer veure la importancia que ha de
tenir per a ells no només el resultat, sind
la relacié entre I'esforg que fa i el rendi-
ment que obté del seu treball.

3. Obrir un procés de reflexié 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-
ci6 de les notes.

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

Aquests questionaris feien referéncia
als temes treballats durant una avaluacio.
El conjunt de preguntes s'orientava cap
a dos aspectes diferents:

a) Les que es referien al nivell acon-

CIENCIES SOCIALS

Autoavaluacio

seguit en I'adquisicié de coneixements i
técniques

b) Les que es referien a I'actitud que
tenien envers la matéria i els habits de
treball.

Finalment hi havia dues preguntes de
tipus global. A la primera se'ls demanava
una valoracié 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 gliestionaris va ser el se-
gulent:

1. Els conceptes basics d'aquesta avaluacio han estat:

1r. Problemes dels obrers
2n. El moviment obrer

3r. Les colonies téxtils

4t. L'Eixample de Barcelona
5&. El Modernisme

Valora de 0 a 3 la dificultat que ha tingut per a tu cadascun d'aquests

conceptes, segons aquesta puntuacio: 0 =

3 = molta.

gens; 1 = poca; 2 = forga;

. Valora el teu nivell de domini dels conceptes:

Q- 1
gens

208 4 5

6 7 8 9 10

del tot

. Les técniques que hauries d’'haver adquirit sén:

— Mapes
— Comentari de planols

— Grafiques sobre horaris de treball

— ltineraris per Barcelona

Valora de 0 a 3 el grau d'adquisicié de cadascuna.

. Valora el teu nivell de domini de les técniques:

0 1
gens

2 3 4 5 6 7 8 9 10

del tot




10.

12.

13.

14.

156.

16.

T'han interessat els conceptes treballats en aquesta avaluacio?

Quins si? (indica els numeros)
Quins no?

Durant aquest periode has hagut de necessitar molta ajuda o te n'has
sortit bé tot sol?

. A classe et costa estar atent?

— No em costa gens
— Em costa molt Per que

Et costa prendre apunts?
— No
—Si Quan?

Consultes llibres per tal d’ampliar o aprofundir els coneixements?
— No

— Si Quan?

Entens, normalment els conceptes?
— Si

— No Quan?

. Memoritzes facilment els conceptes?

— Si
— No Quan?

Creus que la teva feina és ben presentada i polida?
— Si
— No Quan?

Si no has pogut fer un treball a temps, que fas?
— No el lliures

— El copies a darrera hora d'un company

— Demanes poder lliurar-lo un altre dia

La relacio entre el teu esforg i el teu rendiment creus que es:
— Treballo molt i rendeixo molt

— Treballo molt i rendeixo poc

— Treballo poc i rendeixo molt

— Treballo poc i rendeixo poc

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

Quines coses afegiries respecte I'organitzacio de la classe, de les Ciéen-
cies Socials, dels treballs, de les sortides...
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Dels resultats obtinguts, en destaquem
els aspectes segiients:

1. Les dificultats que ofereix cada
concepte estan en relacid inversa a l'in-
terés que desvetlla. Les dificultats sor-
geixen, doncs, de la manca d'interés d'al-
guns temes. Cal dedicar més esforgos a
la motivacio abans d’'abordar els temes.
Tot el que es faci en aquest sentit sera
rendibilitzat després, ja que hi haura
menys dificultats.

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

3. Quan la pregunta fa referéncia a al-
gun aspecte que a lI'alumne li costa d'ad-
metre, respon d'acord amb la categoria
més tolerable, pero tot seguit hi afegeix
una matisacio que la contradiu. Per exem-
ple: «Treballo molt, perd no m’hi mato gai-
re». Caldra, doncs, que en elaborar els
questionaris anem en compte amb la for-
mulacié de les preguntes, ja que poden
condicionar molt les respostes.

4, Gairebé la majoria de nois i noies
expressen la sensacid que rendeixen
menys del que es podria esperar del seu
nivell de treball. Caldra reflexionar entre
tots sobre aquesta sensacio, ja que, si no,
pot ser una font important de frustracid
i desanim.

5. Alguns diuen que els resulta més
dificil la memoritzacié quan preparen una
prova. Aixo ens indica que en alguns ca-
sos el neguit que generen els examens és
excessiu i, en conseqgleéncia, disminueix
el rendiment. Cal un cert nivell de neguit
per obtenir un aprofitament optim de les
propies capacitats. L'excés o la insufi-
ciéncia de tensio 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 confianga envers el professor i d'ho-
nestedat personal dels alumnes. Convé
no malmetre’l amb una excessiva rigidesa.

7. S'observa que coincideix el domini
de conceptes amb la nota. Sembla, doncs,
que per a l'alumne els altres factors sén
forga irrellevants. Per més que insistim
que a |'hora de qualificar tindrem en
compte el treball, I'activitat, I'esforg, I'ac-
titud, etc., per a la major part dels alum-
nes el que compta finalment és el que
s'ha retingut.

8. La majoria no demana cap ajuda ni
als pares ni als germans grans perquée
creuen que no en necessiten. Aixo pot in-
dicar un grau forga 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 fer els treballs o aprofundir al-
gun concepte. Aix0 corrobora el grau
d'autonomia personal de qué parlavem en
el punt anterior.

10. Aporten moltes més iniciatives de
cara al futur en Ciéncies Socials que no
pas en Llengua Catalana. Atés que en
aquest cas les impartia 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 son de ti-
pus organitzatius:
— fer més sortides
— fer més treball en grup
— seqguir un horari més flexible.

Conclusions

Evidentment que aquesta és una petita
mostra d'una activitat que gira al voltant
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de l'autoavaluacio. No podem dir que a
partir d'aqui els alumnes tinguin ja plena
| consciéncia del seu progrés, pero creiem
‘| que activitats d'aquest tipus poden con-
tribuir a adquirir més habilitat i precisio
la I'hora de fer una valoracié sobre el pro-
pi aprenentatge i no tan sols mentre sigui
estudiant.

Es tracta, doncs, de crear habits i donar
criteris que possibilitin la conscienciacio
| dels alumnes i que aquesta actitud re-

| flexiva es projecti cap a d'altres aspectes

| de la propia vida.
| A lavegada es una eina que pot ajudar
a millorar la propia programacio del mes-
tre, replantejant questions, afegint-n’hi,
modificant aspectes, etc. Es un vehicle de
retroalimentacid de la propia programa-
cio.
Com a sintesi, creiem que l'autoava-
luaci6 impulsada dins el sistema escolar,
pot respondre a:

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

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

Entesa aixi, I'autoavaluacié és una part
molt important de la feina a fer a |'escola,
en la qual els professors han d'ajudar a
adquirir aquesta consciéncia personal a
cadascun dels alumnes.

Pere Inglés i Pedrero
Montserrat Oller i Freixa

juliol de 1988
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reu a l'Associacié a partir del
19 de gener. Matricula del 30
de gener al 3 de febrer,
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Corsega 271, baixos. 08008 Barcelona. TIl: 237.07.01
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ROSA SENSAT

Premi de Pedagogia Rosa Sensat

La nit del proppassat 25 de novembre
es va reunir el Jurat del Premi de Pedago-
gia Rosa Sensat. Despres 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'Educacio ambiental a Roma

L'Associacio va ser convidada a partici-
par a un congrés que sobre Educacié am-
biental es va celebrar a Roma a primers de
desembre. L'Araceli Vilarrassa hi va anar
de part de I'Associacio i va presentar una
ponéncia. Al Servei de cursos i a la biblio-
teca de I'Associacio hi ha la documenta-
ci6 referent al tema. Qui hi estigui interes-
sat pot demanar-la.

Ha estat una bona ocasio per veure com
s'organitzen i com treballen els professio-
nals de I'ensenyament en I'ambit europeu.
També ha servit per constatar que és
un fet la «internacionalitzacio» de Rosa
Sensat.

Jornades de Justicia i Canvi Social

L'Associacio ha participat, 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 amb el compromis de la co-
munitat», presentada per Angel Marzo, i
«L'Escola en el vértex entre la Societat i la
delingliencia», presentada per Teresa Co-
dina.

A I’Associaci6 hi ha la documentacio re-
ferent a aquestes jornades a disposicio de
tots.

Obres al principal

Han comencat les obres de remodela-
cio del principal, que havien esdevingut
imprescindibles després del trasllat de la
Biblioteca Rosa Sensat al nou local.
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L'HORARI ESCOLAR:

un repte a la qualitat

Recentment el problema de I'horari es-
colar ha comengat a ser actualitat al nos-
tre pais a causa de molts factors: deman-
des de grups de pares, percepcid de la
disfuncionalitat de I'horari actual entre
certs sectors de professionals i de pares,
experiéncies alternatives en algunes es-
coles aillades, obertura de negociacions
sindicals sobre I'horari dels ensenyants,
la comparacio amb altres paisos de la Co-
munitat Europea, etc. Tot i el fet que la
discussio sobre I'horari comenci a plan-
tejar-se com a problema, som ben lluny
de preveure com s'afrontara aquest debat
per part de I'Administracio, els pares, els
ensenyants i la societat en general, i de
la seva eventual resolucio.

Segons ha publicat fa poc el «Diari de
Barcelona» el replantejament de |'horari
que segueixen les escoles en el nostre
pais és un tema controvertit. Al Consell
Escolar de Catalunya s'estudia la manera
d‘adaptar I'horari i el calendari a les ne-
cessitats de tots els implicats, fonamen-
talment pares i mestres, perd no sembla
senzill. Evidentment, trencar amb habits
socials molt arrelats, amb les referéncies
(de rendiment, de jornada laboral, de con-
trol i aparcament dels nens...) que un ho-
rari escolar té implicites, que afecten la
vida quotidiana d'un col-lectiu social tan
ampli, no sembla en principi gens facil.

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

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

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

Els primers perqué voldrien que els seus
fills seguissin un conjunt d'aprenentatges
que es poden trobar en la oferta extraes-
colar, i I'horari escolar amb la seva ex-
tensio limita de fet aquestes possibilitats.
D'altres perque pensen que a |'escola tam-
bé hi ha cabuda per a algunes d’'aquestes
activitats (musica, idiomes, 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 trobariem un ampli sector que
argumentaria una pérdua de temps i d'es-
forgos el descans del migdia. En la rea-
litat podem trobar que a moltes escoles
privades, que disposen a la practica d'una
autonomia més gran en la gestio que les
escoles publiques, es desenvolupen acti-
vitats complementaries que modifiquen
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els limits de I'horari establert i que afec-
ten practicament el conjunt dels infants
escolaritzats.

La justificacido d'un model horari

Allo que explica la vigencia d'un model
horari concret son les necessitats i habits
socio-laborals i culturals de la poblacio,
i la seva relacio amb la situacié adminis-
trativa i la politica educativa concreta. En
base a aquest binomi s'articularan els cri-
teris pedagogics que racionalitzen el mo-
del que finalment es configura. Aixi po-
dem entendre les diferéncies, pero tambeé
les semblances, entre paisos d'una ma-
teixa area socio-economica.

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

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

Qué ha canviat en la societat d'enga
que hi ha I'horari actualment vigent? Son
obviament moltes les transformacions que
hi ha hagut al nostre pais. S'ha passat
d’'una societat rural, amb els seus modes
de socialitzacié i relacid grupal, als mo-
dels culturals de les societats urbanes.

LA SITUACIO EN ALGUNS PAISOS 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.
Belgica 942 8,30-12/14-16 (2) dimecres tda.
dissabtes
Franga 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 s 8,30-12,15/14-16 (1,45) dissabte

Font: Cronica d'Ensenyament, octubre de 1988.

En la revisio dels textos legals que re-
gulen el temps d'escolaritzacio sorgeixen
sempre dos aspectes, els dies lectius, el
nombre d'hores diaries, ben explicitat, i
les formules de la seva aplicacio, enunciat
en termes de criteri, i eventualment regu-
lat per normes de rang molt inferior, re-
glaments en la LGE, donada la necessitat

Avui el 85% de la poblacio catalana és ur-
bana. L'estructura familiar ha variat sen-
siblement, especialment amb la incorpo-
racio de la dona al mén del treball. En el
darrer periode, ja en la década dels 80,
s'han iniciat transformacions molt impor-
tants dels sectors laborals dominants i en
els models d'organitzacio del treball.

45

Informacions i comentaris



46

Informacions i comentaris

actualitat

També les expectatives davant I'escola
han variat de forma radical com a resultat
del seguit de canvis que tots coneixem.
Si bé l'escola encara compleix una im-
portant funcié de control social o «guar-
deria», no ho és sense que els pares i el
conjunt de la societat sigui també exigent
amb la formacio i amb els procediments
que se segueixen per dur-la a terme.

Quan s'ha plantejat una proposta pe-
dagogica renovadora s'han modificat qua-
litativament els elements implicats en I'e-
ducacio. Quant als aspectes personals,
han canviat el paper i la funcio del mestre
i del nen; els pares i la comunitat s'han
incorporat a la tasca educativa. S'han mo-
dificat els continguts i els métodes, I'or-
ganitzacio humana i el tipus de recursos
necessaris. Aguest conjunt de canvis ha
alterat profundament les dimensions tra-
dicionals de I'espai i també la del temps
escolars.

Tot aixo significa, en la nostra pers-
pectiva, una modificacio qualitativa dels
suposits en els quals es basa |I'actual mo-
del horari i la ra¢ de fons dels arguments
que tendeixen a posar-lo cada vegada
mes en questio.

El temps en l'activitat educativa

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

L'escola té la funcié de plantejar-se |'or-
ganitzacio del temps de forma racional i
adequada a les necessitats dels infants, és
a dir, cal que I'horari es planifiqui des del
doble vessant d'atencid a les necessitats
de l'infant, i en una perspectiva global del
temps escolar. D'aqui que s’hagi de veure
la distribucio del temps en funcié dels
dies lectius i dels dies o periodes de des-
cans per setmana i durant I'any escolar.

Com es gestiona el temps escolar, a

partir de quins suposits? Voldriem 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 hipotesis 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 sén ir-
rellevants respecte de les conseqliéncies
que se'n deriven; un marc temporal de-
terminat genera uns comportaments i uns
efectes que condicionaran, al seu torn, les
actuacions posteriors. Vegem sin6 la
creenga dominant que hi ha un temps bo
—matins i primeres hores— i un temps do-
lent, la resta. No cal dir que en la con-
feccié dels horaris de moltes escoles
aquesta tipologia del temps va associada
a determinades activitats o matéries d'a-
prenentatge.

En el mateix exemplar del «Diari de Bar-
celona» es comentava I'opinié de la FA-
PAC en contra de I'horari continuat dels
alumnes i els matins a les matéries aca-
démiques i les tardes a complementaries.
Tot i que comprenen aquesta opinié, cal-
dria analitzar si en realitat obeeix a un
plantejament racional ben explicitat per
part dels ensenyants, o bé és una res-
posta que extensos sectors de mestres
adopten per trobar uns mecanismes d’ac-
tuacio que els facilitin donar sortida a la
situacio que han d'afrontar.

L'horari actualment vigent

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. Aixi te-
nim que per quatre hores i mitja de classe
real, o menys si descontem entrades, sor-
tides, 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 transport a les grans ciutats—
en intercalar-se |I'extens periode del dinar,
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el més llarg en la llista de paisos de la
taula. També som I'Unic pais industrialit-
zat que comencga les classes a les 9 del
mati.

Aixbd és, anar a l'escola impossibilita
gran nombre de nens i nenes de fer res
més, inclosa la possibilitat que I'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.

Entrant en una analisi més detallada
del problema, el més greu per nosaltres
es el temps d'interrupcid del migdia. Qui-
na és la funcié d'aquest espai? D'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 I'escola
poden veure els seus pares o familiars.

Perd, qué passa en realitat? Es co-
breixen de manera eficag aquests objec-
tius? Anem a pams.

i Trobariem algun mestre que ens as-
segureés que després d'aquest els alumnes
es troben més descansats que quan han
sortit, a les 12?7 Creiem que aquest espai
exageradament llarg només fa que acu-
mular fatiga en els escolars. ;Quins sén
els alumnes que dinen entre les 12 i la 17
i quants els que ho fan entre les 2 i les 3;
especialment els que van a dinar a casa?
¢Poden fer els nois i noies que es queden
a l'escola una activitat ludica 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-
coles, especialment les publiques, son
molt limitats? Aquells que van a casa, jels
pares els poden fer cas, en el suposit que
els vegin? ;Es té present quins son els ha-
bits socials en I'horari i el tipus d'apat que
entre nosaltres significa el dinar? Llavors,
qué resol aquest horari als alumnes de la
majoria de les aglomeracions urbanes?

Podriem 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
digesti6, posen serioses traves a la capa-
citat d'atencio i de rendiment en el treball
de molts infants. Pensem que seria d’'ex-
traordinari interés social que algu, espe-
cialment I'Administracio, i sin6 la FAPAC,
els sindicats, o els MRP elaborés un es-
tudi per saber qué 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 |'actualitat i la seva dis-
funcionalitat tendeixen a provocar situa-
cions injustes de «doble moral», perque
aquelles escoles que compten amb més
recursos i autonomia financera els és més
senzill cobrir aquests desajustaments amb
una oferta d'activitats complementaries.

Qui gestiona el temps no lectiu?

D’altra banda, trobem la qlesti6 gens
petita de qui ha de gestionar el temps que
ocupa l'escola perd que no és un temps
estrictament curricular.

La resposta, amb l'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
es dels seus pares. Les APA han d'assu-
mir, per tant, la funcié de mantenir els ser-
veis d'escolaritzacié durant tres hores du-
rant 178 dies, és a dir 534 h 'any, gairebé
dos tercos de les hores lectives totals.
Perd, per a molts nois i noies, jés un
«temps privat» o un temps «a disposicio»
de I'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 dels alumnes no és una
questid menor, almenys no ens ho sem-
bla. ;Quins criteris s'adopten, i qui ho fa;
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amb que es compta quant a orientacions,
recursos o instal-lacions; qui s'ocupa de
formar animadors-monitors de mitja pen-
sio, o no cal fer-ho? Quin suport i de quin
tipus troben les APAs en el seu esforg?

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

Apunts per a una soluci6

En voler plantejar-se quina solucio do-
nar a algunes de les disfuncions que hem
assenyalat es corre el risc d'oblidar-se del
problema basic: solucionar els problemes
dels alumnes, en el marc de les seves ac-
tivitats intra i extraescolars. No ens sem-
bla obvi insistir en aquest aspecte ja que
les preocupacions pressupostaries de
I"Administracio, la preocupacio per les
consequéncies politiques, o els proble-
mes laborals que poden plantejar els
col-lectius i sindicats d'ensenyants, poden
ser factors «inhibidors» en la voluntat po-
litica d'abordar el problema.

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

Per tal d'encarrilar-se en una via de so-
lucio, 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 dificil deixar de voler «com-
plaure» a tothom i establir dos, maxim
tres moduls horaris, per tal que les ma-
teixes comunitats escolars, previ acord de
pares i mestres, s'hi poguessin acollir? Si
la finalitat de fer tots el mateix és la de
control, ino té els mecanismes de super-
visio i seguiment suficients la nostra Ad-
ministracio per a garantir la qualitat ne-
cessaria i els requisits que necessaria-
ment s'han de cobrir?

Aquests dos o tres moduls, aixd no obs-
tant, haurien d’'emmarcar-se en algunes
decisions complementaries, consensua-
des amb els sectors corresponents:

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

— fixar la jornada laboral dels mestres, in-
clos el temps de treball en comu;

— fixar els criteris per a la jornada aca-
démica dels nens, donant els temps de
descans minims;

— fixar les condicions a partir de les quals
una comunitat educativa pot prendre
una decisi6 i establir a qué s'obliga, i
el periode de temps que |'afectara;

— |"Administracio hauria de poder judicar
la conveniéncia d'una decisid, i nego-
ciar-la en el seu cas, ateses una serie
de condicions: equipaments, necessi-
tats educatives expressades en el pro-
jecte educatiu, recursos disponibles i el
paper i la capacitat de gestio de I'APA,;

— negociacio entre Administracions au-
tonomica i local de les seves respec-
tives competéncies, responsabilitats i
recursos pel que fa la gestio i funcio-
nament del temps escolar no lectiu.

Seria pretencios, per la nostra part, que
entréssim a concretar quins moduls se-
rien els més oportuns, a causa de la nos-
tra perspectiva que cal partir d'una situa-
ci6 consensuada. No obstant aixo, un pri-
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mer modul podria ser ben bé I'actual en
el cas que els interessats ho vulguin. Perd
no oblidem que la gestié del model horari,
la fem precedir dels elements correctors
que acabem d'enunciar.

En un periode que |I"’Administracié hau-
ria d'establir, caldria fer un seguiment
d'experiéncies minoritaries, que tenen una
llarga tradicié de funcionament amb I'a-
cord de tota la comunitat escolar, o aten-
dre determinades demandes per tal de fer-
ne un seguiment, i que poden significar
models complementaris a |'anterior. Si

aquest tipus d'experiencies s'ignoren, o
es fan desaparéixer, com ara és el cas,
sense cap mena d'avaluacio ni control de
com han funcionat, jcom 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-
nificacio del treball amb els nostres alum-
nes?

Joan Rué
Horténsia Tolosana
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BON DIA, SENYOR JUTGE!

Bon dia, senyor jutge. Me'n vaig assa-
bentar un bon mati en comprar el diari.
La noticia era aquesta: responent a les se-
ves reivindicacions salarials, el govern ha-
via decidit augmentar-li el sou, en raod
d'un 30% en dos anys. Aixi vosté i el seu
col-lectiu s'equipararien, 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. Vosté també
devia anar cap al jutjat.

Aixi dona gust, senyor jutge, sense ma-
nifestacions, ni vagues... sense estrafer el
gest, amb elegancia, entre cavallers, en
un dialeg civilitzat i ponderat.

| no és que tingui res en contra d'a-
quest augment en el seu salari; el que suc-
ceeix, és que em veig empesa a fer un pa-
ral-lelisme entre les seves reivindicacions
i les dels mestres, entre el seu sector i el
meu.

La noticia de com s'ha resolt felicment
el seu problema va arribar els mateixos
dies en qué s’asseien a parlar de nou, pas-
sat el paréntesi de l'estiu, els represen-
tants sindicals dels mestres i els membres

de I'Administracio. Ara, finalment, el no-
vembre, als mestres se’'ns ha reconegut
part dels nostres drets salarials i profes-
sionals. Com veu el nostre cami ha estat
més llarg i costerut. Compari: el mes de
juny va sortir a la llum publica la reivin-
dicacio salarial dels jutges, just quan els
mestres ja portaven quatre mesos de con-
flicte, per una semblant reclamacié. Qua-
tre mesos en qué ja haviem estat la «bu-
gada» del carrer, quan ja ens les haviem
sentit a dir de verdes | de madures, quan
tot un senyor ministre d'Educacié havia
mentit pablicament sobre els nostres sous
reals, quan ja s'havia manipulat I'opinio
publica per fer impopulars les nostres rei-
vindicacions. Quan ja havien comencat
els descomptes als nostres salaris, salaris
ja de per si prou magres.

Ara, ja era horal, els mestres respirem
alleugerits, pero, senyor jutge, acabo amb
una pregunta: Vosté que sap de justicia,
diguim, si us plau, vist el procés del seu
«conflicte» i del nostre, ;és aix0 just o es
pot parlar de greuge comparatiu?

Montserrat Galicia
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LA BIBLIOTECA
ROSA SENSAT

La Biblioteca Rosa Sensat de I'Asso-
ciacio de Mestres s'iniciava l'any 1965
amb la creacié de I'Escola de Mestres
Rosa Sensat. Amb I'ampliacid de l'any
1978 es va tenir I'oportunitat d'obrir-la al
public i d'augmentar els diversos fons. A
partir d’aquell moment I'ampliacié pro-
gressiva ha fet necessaria I'habilitacio dels
nous locals que es van inaugurar el curs
passat (23 de marg de 1988; vegeu «Pers-
pectiva Escolar», num. 124, abril 1988,
p. 45).

El fons

El fons que conte es especialitzat en pe-
dagogia i adregat particularment a mes-
tres i a totes aquelles persones dedicades
a l'ensenyament i/o interessades en el
mon de |'educacio. Consta de:

Llibres: Superen els 25.000 volums. For-
men seccions a part el «<Fons Historic», lli-
bres editats abans del 1940 i que proce-
deixen, en gran part, de llegats de mes-
tres; el «<Fons Infantil», de llibres d'imagi-
nacio, format amb la col-laboracié del Se-
minari de Bibliografia Infantil, que en fa
la seleccid i publica «Quins llibres han de
llegir els nens?».

Revistes: E| fons de publicacions perio-
diques esta format per: 180 titols (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», «Butlleti dels mes-
tres», etc.), un recull de revistes d'escoles
fetes pels alumnes i una col-leccio inci-
pient de revistes dels Moviments de Re-
novacio Pedagogica.

Audio-visuals: Format actualment per 44
videocassettes, 7 films, 19 discs, 22 cas-
settes, 108 col-leccions de diapositives i
79 muntatges audio-visuals, s'ofereixen en
préstec gratuit a les escoles i institucions
que sol-licitin el servei.

Catalegs

Per als llibres:

Cataleg alfabétic d'autors. Hi figuren to-
tes les obres de la biblioteca, sota el nom
de l'autor personal o corporatiu, o bé pel
titol quan no consta I'autor o s6n més de
tres.

Cataleg sistematic de materies. Conté les
obres classificades per la matéria que trac-
ten seguint I'Adaptacio de la Classificacio
Decimal per a les biblioteques catalanes.
Per als usuaris s'ha confeccionat un index
alfabétic que envia del concepte al nu-
mero de la classificacio.

Per a les narracions infantils s'ha realitzat
tambeé un cataleg de titols i un d'il-lus-
tracions.
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Per a les revistes:

Cataleg alfabetic de revistes i Cataleg al-
fabetic de matéries per al buidat dels ar-
ticles que poden ésser d'interés per als
lectors. La classificacio adoptada en
aquest darrer cataleg és |'ordre alfabétic
del mot o mots que expressen el tema de
I'article triat.

Per als audio-visuals:
Cataleg alfabétic d'autors i cataleg siste-
matic de matéries.

Serveis

La biblioteca disposa de lloc per a 50

lectors.

Ofereix:

— Informaci6 i orientacio als lectors.

— Préstec immediat dels llibres i revistes
perque se'n pugui fer fotocopies.

— Accés a llibres, tesis, ponéncies de con-
gressos, articles de revistes de dificil lo-
calitzacio, mitjancant la col-laboracio
amb altres institucions.

L'ILLA DEL TRESOR
(O, SI HO PREFERIU, HOMENATGE
AL PRESTATGE)

Digressié nostalgica entorn
del temps i la lectura

Hi ha una illa a I'Eixample barceloni
que té un tresor. O més ben dit, més d'un.
Aix0 no és una historia de pirates i cor-
saris, certament, sin6 de revistes i biblio-
tecaris. O més ben dit, de bibliotecaries.
Perd anem a pams i comencem des del
principi. Es a dir, des de la memoria sub-
jectiva.

Encetaré aquest escrit amb una grémo-
la: quan teniem tot el temps del mén, no
disposavem de llibres ni de revistes. Ara
que el temps es fa fonedis, els llibres ens
envolten amb la urgéncia de la seva se-
ducci6 de paper. Permeteu-me comengar
amb aquesta petita digressio nostalgica
abans d’entrar en matéria. Pero també el
record forma part de la matéria en ques-
tio: les revistes d'educacio.

Temps era temps, quan el franquisme

no era una lligd de I'area de socials, sin6
un poderds i pesant tel6 de fons que ens
ofegava, un llibre era un tresor i una re-
vista una joia. Entenguem-nos: no qual-
sevol llibre o revista. Només ho eren aque-
lles publicacions, recercades fins i tot més
enlia de les fronteres i de les muntanyes,
que ens portaven alguna mena de llum
tant a la rad com al cor. No és mera re-
torica: llibres i revistes ens il-luminaven la
radé i ens besaven el cor amb la pacifica
forga de les idees, dels conceptes i dels
sentiments ja pressentits, perd no expres-
sats encara amb claredat i fermesa. Quan
somniavem una societat més justa i amb
una escola millor, la passié de llegir era
com un desig clandesti i neguitejador. Lle-
gir, parlar i discutir sobre quina mena de
mon voliem bastir, conferia al segrest vital
que l'autoritarisme imposava una mena
de purificacio perillosament harmoniosa,
i tan ingenua com vulgueu... Bibliografia

53

Bibliografia



54

Bibliografia

actualitat

i biografia es trobaven, d'aquesta faigo,
fortament cosides amb el fil d'or de la ne-
gacid d'una realitat térbola 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 | de papers que venien a canviar el
mon. Créiem que interpretar la realitat era
ja un acte de transformacié, sense ado-
nar-nos, alguns, que només ens modifi-
cavem nosaltres mateixos. |, és clar, lle-
giem a les nits fins que I'albada ens tru-
cava a la porta de vidre —llavors totes les
portes eren de vidre— amb el seu regal
de por i d'esperanga.

Aquesta passio per la lectura no la tro-
bo a les generacions actuals, ni en els
mestres joves. | han de saber que llegir,
disposar d'informacio, és quelcom molt
valuods; no només com a recurs, sin6 tam-
bé com a model cognitiu i d'escola. Crec
que avui es llegegix més, perd amb més es-
terilitat, amb menys passio per trobar res-
postes a questions vitals, no només als
examens. Es 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 obsessio pel cer-
tificat que dona fe del consum cultural,
del merit academic i de I'esprint compul-
siu a la cursa competitiva contra alld que
hom té de més respectable: la coheréncia
amb un mateix. Torno a dir que son im-
pressions potser massa generals, o ma-
nies de lector incontrolat, de visitant ne-
guitds de biblioteques, perd poc racional
i ordenat, i massa xafarder de totes les es-
pecialitats. Potser son déries d'un espe-
cialista en generalitats. Pero anem per
feina.

Ara, per sort, n'hi ha molts, de llibres.
I moltes revistes també. Perd 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.
Perd tampoc no hem d’exagerar. Cal lle-

giri saber-ho fer al temps just. També con-
vé viure sense les crosses de les biblio-
grafies postisses.

Justament perqué llavors estavem as-
sedegats, sols i en llibertat condicional,
molts llegiem amb més veneracié que es-
perit critic. | molts —jo el primer— con-
vertiem la lletra impresa en una mena
d'exigent idol de paper. Orfes com érem
d'idees plurals, abandonats al bell mig de
la incultura oficial i corromputs per un au-
toritarisme subtilment verinés, arribavem
a fer-ne un gra massa de tant manual i
tantes lectures catecuméniques... Perd
heu de saber, també, que llavors el fet de
viure era ja sospitods. | la sospita és la con-
dici6 del silenci; i el regne de les dicta-
dures és fet amb el silenci dels ciutadans.
Convé recordar-ho de tant en tant i sense
fer-ne rondalles heroiques.

Acabo la digressio. Volia fer aquestes
consideracions malenconiques, abans de
centrar la questio, amb una sana finalitat
propedéutica: que el lector sigui cons-
cient del valor immens de la seva llibertat
com a 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 auténtica és un cau de
llops famelics de sabers nous. Entorn dels
llibres s'han fet les grans coses d'aquest
pais. Rosa Sensat, la institucié, es pot dir
que va relligar amb la historia pedagogica
adormida a partir d’'una dotzena de mes-
tres i de dues dotzenes de llibres que par-
laven d'una altra escola i d'un altre pais.
Ara fa vint-i-dos anys de la primera Es-
cola d'Estiu, és a dir del retrobament fruc-
tués entre mestres, experiéncies, llibres,
revistes i somnis; sobretot molts somnis...
La barreja s'ha demostrat excel-lent, sem-
pre que no hi falti res: mestres, llibres i
utopia. Es per tot aixd i moltes més coses
que una biblioteca és un tresor.
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Es clar, els temps han canviat, sorto-
sament. | ara ja no existeix aquella en-
tranyable biblioteca crescuda al principal
de Corsega-dos-set-u, tot jugant a posar
prestatges. Era una estanga sordament so-
rollosa. Folrada de llibres i revistes, plena
de lectors avids, travessada pel so de les
bellugadisses rajoles del terra i pel zum-
zum dels cervells digerint conceptes, idees
i altres aliments tipografics.

Avui la nova biblioteca —qui no la co-
neix encara?— és a la vella «quadra» trans-
formada, pel sortilegi d'una savia arqui-
tectura, en un espai acollidor, mig sub-
mari navegant 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 temptadora provocacio, una
mena de cant de sirena que et convida a
morir llegint... Una biblioteca es, mireu
per on, un invent molt catala en la mesura
que s'hi combina el seny de |'ordre me-

i

1
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1
i

ticulos i la rauxa de la rabia dels 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 dels
manualets i de les esperances folles, te-
niem molt més temps que matéria 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 dic amb ab-
soluta passio d'enveja. Un afortunat que
disposa de temps i d'un fons de més de
25 mil volums. Si I'esmentat lector se sent
postgutembergia, només sigui per un dia,
pot fruir de videocassettes, films, diapo-
sitives i altres incitacions audio-visuals.

De revistes i altres joiells

| t&, tambeé, 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 descarades. Cada portada sem-
bla que ens pica I'ullet amb el seu incon-
fusible atractiu fet de lletres, signes i co-
lors... | n'hi ha prop de dues-centes!!! Ve-
ritablement per a triar i remenar.

Ben bé una cinquantena sén editades
a l'estranger, tot i que no us semblaran
estranyes perque parlen de pedagogia,
d'educacio i de mestres, cosa que és molt
semblant a tot arreu. Com diuen els ita-
lians: tot el mén és pais... Es veritable-
ment increible la quantitat de butlletins i
butlletinets, de fulls i fullets, de revistes
i de revistetes que hi trobareu. | que trac-
ten de tota mena de problemes, especia-
litats i questions. N'hi ha de més maques
i també de fetes més d'anar per casa.
Perd, com les persones, no us fieu de I'a-
parenga: 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 dels habitualment muts, hi tro-
bareu un bon grapat de revistes escolars,
fetes pels nens i els més grans. Revistes
dels Moviments de Renovacié Pedagogi-
ca; dels sindicats; de literatura infantil i ju-
venil; de ciéncies socials; de matemati-
ques; d'educacié fisica... i del que més us
agradi per passar |'estona o per preparar
aquell maleit examen del divendres... Re-
vistes, revistes i més revistes.

No podeu excusar-vos, si no llegiu. Hi
ha un servei de fotocopies que mensual-
ment us ofereix el recull dels indexs d'a-
questes revistes. Amb un cop d'ull es po-
den ajustar els interessos a l'oferta de la
realitat informativa a |'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 senzillament prohibits
per I'Gltim illetrat amb «bastén de man-
do». No tornara mai més aquell temps.
Per sort. Ara és temps de pluralisme i d'o-
ferta cultural per al qui la vulgui aprofitar,

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

gico-cultural, al servei també de |'educa-
dor. L'ultimissim servei d'aquest submari
pacificament 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, mitjangant
la connexid que I’Ajuntament de la ciutat
hi té establerta. Aquesta base de dades
ofereix informacié sobre temes d'educa-
cié recollits a través del Centre de Re-
cursos Educatius del Departament d’'Edu-
cacio dels Estats Units... Aquests ameri-
cans son a tot arreu!!! Aixo és el Plan Mar-
shall, perd amb microxips. Es pot accedir
a més de 750 titols de revistes i publica-
cions en serie, a banda de molts altres do-
cuments. Perd si tot aixd us sembla ficcid
documental, continua el servei de préstec
de documents a través del mes casola Cl-
DOC (Consorci d'Informacié i Documen-
tacio de Catalunya). Ben aviat, amb els sis-
temes experts de segona generacio, po-
drem encarregar tesis i tesines per telé-
fon... Tant de bo!

A hores d'ara un mestre —si vol me-
reixer aquest honrds tractament— ha de
ser el ciutada que sap accedir a la infor-
macio emmagatzemada; destriar-la criti-
cament i, finalment, trametre-la amb les
fonts i sense amagar els recursos per ar-
ribar-hi. {No és aixd, exactament, el que
us ofereix una bona biblioteca? Es que,

‘ja ho he dit, una bona biblioteca és un

excel-lent model cultural cognitiu per a
fer una bona escola per al ja proper segle
XXI. Amb aix0, ja tindrem la bibliografia.
Només ens restara |'eterna qliestié: la bio-
grafia. O com volien els classics —tan ac-
tuals com sempre, que per aixd son clas-
sics— lligar escola i vida. Saber viure i sa-
ber fer realitat alld que tal vegada varem
llegir, un vespre qualsevol de tardor, en
un llibre navegant en el silenci conforta-
ble del submari-biblioteca de Rosa Sen-
sat. O en una revista... tant se vall!

Fabrici Caivano
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ESCUDELLA DE BITS,
MES QUE UNA REVISTA

Malgrat que com totes les revistes «Es-
cudella de Bits» comenga el seu cami amb
un numero 0, que sorti a I'estiu del 88, i
que, també com totes les revistes, té un
Consell de Redaccio, el Grup d'Informa-
tica de I'Associacio 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 diferéncia 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 Informatica a Catalunya
(M.E.L.I1.C.), i que per aconseguir el seu
objectiu, potenciar la utilitzacié de les ei-
nes informatiques al mon educatiu per
mitja de la facilitacio de recursos i apli-
cacions, reflexions i l'intercanvi d'expe-
riencies, no dona als «lectors» cap mena
de discursos intel-lectuals o propostes
desarrelades de la practica educativa, sino
aplicacions concretes.

¢ Quina millor proposta per a I'aplicacio
de la informatica a I'escola, que un pro-
grama, que un micromon..., que una apli-
cacio realitzada en suport magnétic?

Aixi, «<Escudella de Bits», seguint a Ca-
talunya la linia iniciada per «Diskontinua»
(Arago i La Rioja) i «<Enter DQS» (Navar-
ra), €s una revista realitzada sobre suport
magnetic (un disquet flexible de 5 1/4 pol-
sades), per ser llegida i utilitzada amb or-
dinadors tipus PC compatibles.

Els dibuixos, grafics, colors, i en gene-
ral tot el dinamisme de les pantalles de
presentacio, realitzades amb «Story-
Board», doten la revista d'una gran agilitat
de lectura i us, que la fan amena, agra-
dable i interessant.

El resso que «Escudella de Bits» ha tin-
gut ha estat inesperat. Comentaris al «Dia-
ri de Barcelona», <El Pais», «La Vanguar-
dia», «Cronica d'Ensenyament»..., un mes-
tre de Perpinya que es vol subscriure, el
010 que truca a I'A.M. Rosa Sensat de-
manant informacio perqué hi ha molta
gent que els la demana...

Si el nimero 0 posava al nostre abast
un deliciés programa d’edicié musical
(Music) i propostes de treball d'optica i
calcul, el nimero 1 ens ofereix informacio
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 dels debats de
les | Jornades d’'Informatica de la
F.M.R.P.C. realitzades a Torrebonica el 14
i 15 d'octubre de 1988.

Esperem que darrera dels numeros O i
1 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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ALTRES NOVETATS

Alumnos con necesidades educativas es-
peciales: reflexiones sobre educacion y
desarrollo. Madrid: Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia: Popular, 1988 (Inte-
gracion escolar; 2)

Extracte de I'index:

El nifio ciego: percepcion y desarrollo
psicolégico; La persona con retraso
mental; Adquisicion de la lectura en el
nifio sordo.

BROWNE, Naime; FRANCE, Pauline. Hacia
una educacion infantil no sexista. Ma-
drid: Ministerio de Educacion y Cien-
cia: Morata, 1988 (Educacién infantil y
primaria)

Extracte de I'index:

Una perspectiva historica de la educa-
cion infantil en Gran Bretafa; Un exa-
men comparativo de los programas
preescolares contemporaneos; Los co-
mienzos del estereotipo del género; La
cooperacion entre padres y personal: el
punto de vista de una madre; Colabo-
racion de los padres: algunas cuestio-
nes feministas; Normas de actuacién
en la escuela infantil.

Ciencia, aprendizaje y comunicacién. Bar-
celona: Laia, 1988 (Cuadernos de Pe-
dagogia; 40)

Extracte de l'index:

El didlogo de lo cientifico; Lenguaje y
estrategias comunicativas: La comuni-
cacion intencional durante los dos pri-
meros anos, El dibujo como expresion
del pensamiento, Cédigo y mensaje en
television; Construccion y expresion en
matematicas: Los problemas no formu-
lados, Maquinas de pensar,...

EpwaRDS, Derek, MERCADER, Neil. El co-

nocimiento compartido: el desarrollo de
la comprensién en el aula. Barcelona:
Paid6s; Madrid: M.E.C., 1988 (Textos
de educacion; 9)

Extracte de I'index:

Enfoque del conocimiento y del habla
en el aula, Una ideologia de la ense-
fanza, Reglas bésicas del discurso edu-
cacional, Contexto y continuidad, Ri-
tual y principio, Comunicacién y con-
trol.

Kemmis, Stephen. EI curriculum: més alla

de la teoria de la reproduccion. Madrid:
Morata, 1988 (Pedagogia)

Extracte de I'index:

La naturaleza de la teoria del «curricu-
lum»; El nacimiento de la moderna teo-
ria educativa bajo la influencia de la
educacion de masas; Razonamiento
dialéctico, intereses emancipadores y
critica ideoldgica en la teoria critica del
«curriculum»; Teorias del «curriculum»
y reproduccion social; La teoria del
«curriculum» como ideologia; hacia el
restablecimiento del debate y de la teo-
ria de la educacion; Algunos puntos de
partida para los investigadores contem-
poraneos del «curriculum».

LLEIXA ARRIBAS, Teresa. La educacion fi-

sica en preescolar y ciclo inicial: 4 a 8
afios. Barcelona: Paidotribo, 1988
Extracte de l'index:

El nifio, su cuerpo, necesidades motri-
ces; La educacion fisica escolar; Co-
nocimiento y conciencia corporal; Co-
nocimiento y dominio del entorno; Re-
lacion con los demas.




actualitat

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA. Becas
88-89. Madrid: Centro de Public. del
MEC, 1988

PraDo, David de. Técnicas creativas y len-
guaje oral. Madrid: Narcea, 1988 (Pri-
meros afnos)

Extracte de l'index:

Supuestos teorico-practicos: creativi-
dad, pensamiento psicomotor, juego,
juguete e imaginacién infantil; Técni-
cas logico-verbales: la solucién creati-
va de problemas, las exageraciones;
Técnicas logico-fantasticas; Técnicas
de relajacion creativa; Técnicas linglis-
tico-literarias: rima y poesia, el cuepro
imaginativo, la cancion como desenca-
denante de expresion total; Técnicas
de investigacion: el pensamiento diver-
gente y la conservacion piagetiana.

Rivas, Francisco. Psicologia vocacional:

enfoques del asesoramiento. Madrid:
Morata, 1988 (Pedagogia)

Extracte de I'index:

Conducta, asesoramiento y psicologia
evolucional; enfoques del asesoramien-
to vocacional: desde la teoria del rasgo
psicolégico, desde la teoria psicodina-
mica, enfoque rogeriano, evolutivo,

conductual-cognitivo; Propuesta final.

VILADOT, Guillem; RoMANS, Merce. La edu-

cacion de adultos: reflexiones para una
practica. Barcelona: Laia, 1988 (Cua-
dernos de Pedagogia; 41)

Extracte de I'index:

Breve historia de la educacion de adul-
tos en Espafna; 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; Bibliografia basi-
ca y complementaria.

VILARRASA, Araceli; CoLomBo, Ferran. Mig-

jorn: exercicis d' exploracio i represen-
tacio de I'espai. Barcelona: Grad, 1987
(Punt i seguit)

Extracte de l'index:

Situacio i orientacio; Introduccio al pla-
nol: el punt de vista; Introduccio al pla-
nol: la mesura i la representacio de la
distancia. L'escala; La representacio del
relleu; Els signes convencionals i la lle-
genda del mapa.

Biblioteca Rosa Sensat
octubre 1988
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™ Gina Basso

traciacrac

d'Alvar Valis

El coratge
de parlar

Al padske no by ha feima per & tothom, 1 m
als joves. Ell en trobard, perd es veurd sm
N ung pegocis bruls | mol perlioss

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

A Calabria, un noi de 14 anys
busca la seva primera feina.
Té la sort de trobar-ne una.
Malauradament, pero, aviat
s'adona que es tracta de trafic
de drogues, i ho deixa sense
dir-ne res als pares. Les cir-
cumstancies el porten una al-
tra vegada a actuar per a la
mafia sense saber-ho. Des d'a-
quest moment és estretament
vigilat pels mafiosos vagi on
vagi. Fuig al nord d’ltalia, pero
quan és alla s'adona que en-
cara és perseguit. Aleshores
es decideix a parlar i a de-
nunciar. Ell i els seus pares
han de ser protegits pels ca-
rabiners i son rebutjats per
una bona part del poble.

El protagonista és un noi can-
did, pero obert, que madura
rapidament amb les situacions
angoixoses que |'envolten. Es
un llibre interessant que obre
el pas a la reflexié. Fara co-
neixer als nostres nois i noies

una de les realitats més pro-
blematiques del sud d'ltalia.
L'obra va seguida d'un extens
apendix sobre la mafia.

Frangoise Samuel-Lajeunesse

DONELLY, Elfie. Un paquet
per a la senyora Forrellad, il.
Ute Krause, Aliorna, Barcelo-
na 1988 (Col. Baobab).

A casa d'una senyora molt to-
cada i posada que només viu
per a les aparences arriben un
bon dia un parell d'ornitorincs.
Els animals, a part de fer-li
companyia, l'ajuden a des-
preocupar-se de tot i sentir-se
molt felig.

Es un llibre on tant les il-lus-
tracions com el text son deli-
ciosos. (A partir de 8 anys.)

Laura Parés

ECKE, Wolfgang, La dama del
perdiguer negre, il. Isidre Mo-
nés, Pirene, Barcelona 1988
(Col. La Maleida).

De nou una novel-la policiaca
d'un autor prou conegut dels
joves lectors. En aquest cas
es tracta d'una nova aventura
del seu personatge Perry Clif-
ton, un dependent dels grans
magatzems i detectiu afeccio-
nat,

Perry i el seu jove amic Dicki
es veuen embolicats en uns
misteriosos robatoris de joies.
Tots els testimonis coinci-
deixen a assegurar que el lla-
dre és una dona alta i corpu-
lenta que té molta habilitat a
disfressar-se i que en el lloc
dels fets sempre apareix un
gos perdiguer negre. Els dos
investigadors sospiten d'una
actriu de circ que fa un nu-

mero amb un gos similar, perd
la seva coartada és perfecta.
| aixd encara la fa més sos-
pitosa, evidentment.

Una aventura ben distreta pro-
tagonitzada per una parella
singular que es compenetra a
la perfeccio. (A partir de 12
anys.)

Monica Bar6

MACFARLANE, Aida;
McPHERSON, Ann, Diari d un
Jjove maniatic, il. John Astrop,
Bromera, Alzira 1988.

Un excel-lent llibre per a tots
els adolescents preocupats
per la seva salut i moltes ques-
tions, com ara: acné, obesitat,
al-lérgies, drogues, sexualitat,
primers amors. Amb humor i
seriositat, I'autor aconsegueix
respondre a tota mena de pro-
blemes sense cansar gens el
lector gracies a la varietat de
recursos estilistics emprats:
dietari, entrevistes a la televi-
si0 o0 a la radio, enquestes pel
carrer, deures de |'escolai lec-
tures furtives del diari de la
germaneta del protagonista,
etcétera.

Aquest llibre pot figurar tant a
la seccid de coneixements
d'una biblioteca com a la de
llibres de lectura pel plaer de
llegir. Aconsellable a tots els
nois i noies a partir de 13 anys.

Frangoise Samuel-Lajeunesse

RIBAS, Assumpcio, Quan la
Neus somiava truites, il. Marta
Balaguer, La Magrana, Barce-
lona 1988 (Col. El vaixell de
vapor).

Un bon mati, tot badant da-
vant I'esmorzar i mirant per la
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finestra, la Neus veu un nou
vei que fa tot de gestos es-
trafolaris ajupit a la balcona-
da. Intrigada, fara mans i ma-
nigues per saber qui és aquest
senyor tan estrany i aviat es
veura involucrada en l'accid.
Un llibre senzill, amb una tra-
ma ben muntada, que intro-
dueix una mica de fantasia en
la vida normal i corrent d'una
noieta de 8 anys forga espa-
vilada. Una historia ben escri-
ta per una mestra que l'apro-
fita per encapgalar cada capi-
tol amb una frase feta. Les
il-lustracions realistes 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.

Frangoise Samuel-Lajeunesse

SAUNDERS, Susan, Un as-
sumpte de micos, il. Pavla
Reznickovam, Pirene, Barce-
lona 1988 (Col. La Maleida).

Una nova aventura del Gat
Misteri, G. M. per als amics,
que amb la seva destresa ha-
bitual col-laborara a descobrir
uns lladres molt espavilats.

A una tranquil-la ciutat, I'arri-
bada d'un circ coincideix amb
uns robatoris ben curiosos: els
lladres s'enfilen sense ser vis-
tos fins a les finestres mes al-
tes i aixi entren a les cases evi-
tant les alarmes. | com sem-
pre, el Gat Misteri amb el seu
olfacte especial per a ensu-
mar els conflictes, és vist al
voltant de I'escenari dels fets.
La Hillary i la Kelly Ann, les
dues amigues que compar-
teixen el gat, I'ajudaran en les
seves investigacions.

Una novel-la «policiaca com
les dels grans», amb una es-

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 Bard

SCHAMI, Rafik, Una ma plena
d' estels, La Magrana, Barce-
lona 1988 (Col. L'Esparver).

En forma de diari, un noi ens
explica la seva vida dels 14 als
17 anys. Parla de la seva fa-
milia, de la feina i dels seus
conciutadans. Hi ha dos as-
pectes que caracteritzen la
historia: el lloc, el Damasc ac-
tual, i el fort enfrontament del
protagonista amb el govern.
La critica social hi és cons-
tant. Veiem els costums, els
habitants de diverses races i
religions, la ciutat pobra i la
vida que s'hi fa, a través d'un
jove que comenga a descobrir
el mon.

Sembla escrita per algu que
ho recorda (per la considera-
cio que té als personatges i
també perqué es considera un
nen ell mateix). No ho reco-
neixeria aixi un adolescent.
Per altra banda, les relacions
amb la noia son de mes gran.
La historia té un final obert:
un grup de nois s'enfronta per
mitja d'un diari clandesti al go-
vern, perd encara gue empre-
sonen un d'ells, prosse-
gueixen |'edicio.

De lectura facil. Atractiu, I'a-
tencié no decau. Intercala
quantitat d'histories i contes.
Fa referencies a algunes obres
literaries per a I'adolescéncia.
(A partir de 15 anys).

A. Lisson
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WENSELL, Ulises, Valenti
busca casa, il. Wensel, Palo-
ma, Destino, Barcelona 1988.
WENSELL, Ulises, Aix/ ja ens
agrades, il. Wensell, Paloma.

Son uns contes de format pe-
tit. Tenen com a protagonista
una petita erugueta verda que
descobreix el mon amb els
seus petits habitants i les se-
ves aventures.

Les il-lustracions sén boni-
ques i agradables i el text re-
sulta molt entenedor gracies a
la seva expressivitat i al to di-
namic i viu.

Valenti busca casa

En Valenti, la petita erugueta,
cau d'un arbre, arrossegada
per una forta 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 mes i
si, en canvi, anar a correr mon
per fer nous amics i passar
amb ells moltes aventures.

Valenti, aixi ja ens agrades
En Valenti no es troba gaire a
gust amb la seva aparenga d'a-
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nimalo tou, verd i res més
(com diu ell). Enveja els altres
animals del bosc i desitja és-
ser com ells, fins que una al-
tra erugueta com en Valenti li
fa veure els avantatges de ser
com és i de convertir-se des-
prés d'un temps en una boni-
ca papallona.

Rosalia Miralles

de BEER, Hans, ;A donde vas
osito polar?, Lumen, Barcelo-
na 1988.

Lars, un petit 6s polar, un dia
al mati en despertar-se, es tro-
ba tot sol a la mar. Després de
molts dies arriba a la selva i
quina sorpresa! alla tot és de
colors vius i atractius, no tot
blanc com a I'Artic. Hi coneix
animals exotics i desconeguts
que l'ajuden a tornar a casa
en companyia dels seus pa-
res, ara amb el record de la llu-
nyana selva i dels seus colors
canviants.

Els dibuixos s6n molt tendres
i bonics i el format és gran.
Ben enquadernat. (8 anys.)

Rosalia Miralles

PAZ, Senel, Un rey en el jar-
din, Alfaguara, Madrid 1988
{Col. Juvenil Alfaguara).

El text esta dividit en quatre
grans apartats numerats, els
quals també estan dividits en
capitols perd sense numerar.
El primer apartat presenta la
vida d'una familia de campe-
rols, alternant-la amb la his-
toria de I'avia des que era una
nena fins a la arribada a la
casa actual. La vida de l'avia
és explicada al nét de manera
proxima a la narracié oral.

Un rey en el jardin

Senel Paz

La segona part tracta de la
vida al poble i la marxa de la
mare. La tercera sén les re-
flexions que la mare es fa a si
mateixa quan es troba a I'Ha-
vana.

La quarta narra la vida del po-
ble fins que la mare retorna,
a la vegada que ens assabenta
de l'ocupacié del poble pels
revolucionaris. Es el fill petit
d'aquesta familia qui narra la
historia en primera persona,
passant, en alguns casos, a re-
produir els dialegs de diverses
persones i fent que la conver-
sa es barregi com a la vida
real, a vegades sense indicar
qui esta parlant.

«El nifio~, el protagonista, par-
la amb les plantes i les flors,
amb els animals, o inventa
personatges i situacions, o
exagera les reals. La narracio
del nen s'alterna amb la de I'a-
via per una banda, i amb la de
la mare, per |'altra (tots dos
també en primera persona).
Coneixem com vivia una fa-
milia cubana formada pels
avis, la mare i tres néts. Ens

expliquen la seva manera de
viure, les relacions i depen-
dencies amb altres persones
(les senyores). Ens mostren
una realitat viscuda de mane-
ra magica pel nen i realista
per la mare i I'avia, perd en el
fons tots ells traspuen una
gran ingenuitat.
Esperangats per l'arribada
dels revolucionaris, «el nifio»
acaba incorporant-se a les se-
ves files.

Novel-la pertanyent al realis-
me magic, amb un vocabulari
riquissim, ple de paraules des-
conegudes. La narracid exu-
berant, propera en alguns ca-
sos, com la de l'avia, al llen-
guatge oral. La ingenuitat dels
personatges i la riquesa del
seu llenguatge transporten el
lector cap a un mon senzill |
bo que provoca el rebuig, per
contrast, dels personatges que
el manipulen. (16 anys.)

A. Lisson

SWIFT, Jonathan, Los viajes
de Gulliver, il. Francisco Me-
léndez, SM, Madrid 1988 (Col.
La ballena blanca).

Ens trobem davant una nova
edicio de les conegudes aven-
tures de Gulliver. La traduccio
de I'obra original sembla cor-
recta i escrita en un castella
agil i planer que facilita la seva
lectura. Cal destacar també,
principalment per al lector cu-
rids, les continues crides a peu
de pagina que expliquen les
referéncies velades o no que
l'autor fa a institucions, per-
sonatges i maneres de pensar
a I'Anglaterra del seu temps.
Aix0 ens mostra clarament
fins a quin punt Swift era cri-
tic i com aprofita les descrip-
cions que fa dels mons fan-
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tastics que ell descobreix per
fer-ne comparances i judicis.
Els petits éssers de Lilliput,
els gegants de Brobdingnag,
els déspotes il-lustrats de l'illa
de Laputa, els projectistes de
Balnibarbi i finalment els ca-
valls intel-ligents, li permeten
opinar sobre la raga humana
en general, perd també, i de
manera despietada, sobre els

reis, nobles, advocats, cienti-
fics i altres a qui considera
culpables de la degeneracio
moral de I'home.

Molt interessants son les il-lus-
tracions de F. Meléndez, pre-
mi nacional d'il'lustracio in-
fantil i juvenil el 1987. Es es-
trany, perd, que en una obra
de certa qualitat com aquesta
s'hagi inclos una introduccio

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 tipografic, I'escas inter-
liniat provoca un gran cansa-
ment al lector. (A partir de 14
anys.)

Monica Baro

63

literatura infantil



64

PeL BROC PETIT—

UN BON PLAT D'ESCUDELLA

Uns amics mestres informatics que coneixen com ningu allo que s'amaga darrera
la magica pantalleta de |'ordinador m'han regalat una revista/disquet titulada «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 facilitat que jo faig el punt tonto dels jerseis dels meus fills.

He de confessar que una revista que es diu «Escudella de Bits» m'ha guanyat
el cor només amb el titol. Si hi ha un plat a la terra que em fa perdre |'oremus
es Il'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 I'escudella i la carn d'olla mentre els turrons s'apilen en els prestatges
de l'aparador del menjador i el cava —jo sempre en deia xampany, perod ara I'han
batejat amb un altre nom— pessigolleja tots els meus conductes digestius.

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

Quants bons records entorn de I'escudella!

Aquesta és de bits. M'hauré de posar al dia. Quan la meva amiga introdueix la
revista a la boca de I'ordinador comencga un joc de llums que em fascina com si
fos un nen amb una joguina nova. Premo un boto 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 musica. 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. | em compraré un ordinador. | tant que
ho faré.

Aquesta escudella de bits s'afegeix a la de galets i a la barrejada.

Només descobreixo un inconvenient: com ho faré per llegir-la al water?

Mireia Puig
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f’/ Una NOVETAT important
% Denadéa company
Desenvolupament i aprenentatge

,ﬂ-’_’.’_’_,r"' de la socialitzacié durant els tres primers f"/_,,_,ff"‘

anys de vida de l'infant @5

@:D Temes d'infancia, és una iniciativa conjunta de
I'Associacid de Mestres Rosa Sensat, | la Diputacié de Barcelona.
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