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EL SIMPLE PLAER DE JUGAR 

En aquesta epoca de l'any tothom es preocupa de comprar joguines, endut per l'am
bient festiu, la tradició i la pressió publicitaria. Potser després, passat el deliri deis regals 
i de les testes, el nen deixa de racó les joguines i fins i tot el mateix joc. 1 és molt impor
tant que el nen jugui sempre i no només durant les vacances o quan li acaben de regalar 
les joguines. 1 és bo que juguin no només els nens sinó també els adults. 

En el nen el joc és el mitja fonamental per desplegar tetes les seves potencialitats, físi
ques, psíquiques i socials. Sobretot en el joc ..;imbolic, en que fa el paper d'algun per
sonatge, el nen és més del que és en realitat; se sent adult, mestre, pare, cantant; se 
sent superior a ell mateix i no en desavantatge respecte a l'adult. Aixo el fa important i 
l'ajuda a créixer. Fins i tot s'ha arribat a dir que quan un nen no juga és que no vol créixer. 

Pero és que també l'adult té necessitat de jugar. Amb el joc pot oblidar-se per uns mo
ments deis aspectes negatius de la vida i deis problemas de la feina, descarregar-se de 
les tensions, expansionar-se i aconseguir un equilibri més gran. De fet, el joc per a adults 
s'esta introduint com més va més i el mercat se n'ha adonat i n'ofereix gran quantitat. 

A més d'aquest efecte equilibrador, els jocs constitueixen una mena d'aprenentatge per 
desenrotllar una serie de potencialitats, com la imaginació, la creativitat, el poder de de
ducció, la relació social, la cooperació. Saber guanyar i saber perdre, per exemple, és 
un aprenentatge que serveix pera la vida, amb l'avantatge que el joc, si bé s'ha de pren
dre seriosament com a joc, pel que fa al resultat s'ha de saber prendre de broma. 

D'altra banda, el joc és una activitat gratu'ita. Acostumats a una societat basicament pro
ductiva i utilitarista, és bo fomentar com a contraprés activitats en que el que compta és 
l'activitat de la persona en ella mateixa, pel simple plaer de fer, de jugar. 1 enfront d'una 
societat sovint competitiva, fero9, avorrida, cal potenciar tetes aquellas activitats que la 
facin més participativa, suau i alegre. 
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2 LES TEORIES 
LINGÜÍSTIQUES 
1 LA GRAMATICA 

Artur Noguerol 

La presencia tan diversificada de teories lin
güístiques en els llibres de text de llengua dema
na de fer unes reflexions de tipus didactic i peda
gogic que orientin les decisions del~ mestres en el 
moment de programar les activitats d'ensenya
ment i aprenentatge de la llengua. Evidentment, 
voler ser exhaustiu en aquest camp su posa un es
pai bastant més ampli i, per tant, es tracta només 
d'unes reflexions sobre alguns deis aspectes d'a
questa temiitica. 

La qüestió de les teories gramaticals i les se
ves tcrminologies és for~a present en les preocu
pacions deis mestres de llengua. Es realitzen es
tudis per unificar la terminologia i, fins i tot, surt 
en articles de divulgació als diaris: «Que fem els 
mestres, diuen, practicant aquesta mena de con
jurs magics i estrambotics de la teoria gramatical, 
quan els nens tenen tants problemes de compren
sió i expressió?•> 

Els mestres se sen ten sacsejats, de tant en tant, 
per noves propostes «científiqueS>> o propiament 
didilctiques que, amb molta freqüencia, no es veu 
a quina mena de pressupostos responen i, el que 
és més importan!, no representen cap canvi real 
ni en la manera d'ensenyar ni en l'aprenentatge 
deis seus alumnes. La matemfltica «moderna>>, la 

gramatica «estructural>> o la «generativa>> poden 
servir-nos d'exemple. Hom té la sensació que són 
modes que, vistes a distancia. són transitóries i, 
en conseqüencia, si se sap esperar, tot tornara al 
lloc de partida. S' han anat produint canvis de pa
raules i, per contra, sembla que tot ha quedat com 
abans, pero amb un desconcert més gran. 

L'analisi de la situació, en síntesi, podria ser 
la següent: de les aportacions teoriques només 
s'agafen algunes explicacions i mai no es contem
plen les repcrcussions que podrien tenir en la vida 
de !'aula o en la metodologia de la materia. Com 
a exemple podem agafar el que ha passat amb la 
importancia del fet comunicatiu en l'explicació de 
la llengua: en lloc d'aplicar aquesta realitat a tota 
!'estructura de l'ensenyament i l'aprenentatge de 
la llengua amb la creació de situacions comunica
tives en les quals els alumnes exercitin la seva 
competencia lingüística, él que es fa és explicar 
!'esquema de la comunicació i fer que els alum
nes el memoritzin. Sembla que. a la base, hi ha 
una postura que pressuposa que el coneixement 
teoric d'un determina! fenomen estalvia el seu co
neixement directe i, és de suposar, produeix cls 
mateixos cfectes sobre l'aprenentatge. En defini
tiva, el mateix que passava amb la literatura: la 



mama 
mama 

m a 
m a 
m 

. 
m a m o m1 m u me 

lectura deis resums de les obres i el coneixement 
de les dates i batalles entre autors t' estalviava la 
lectura de les obres. 1 apa!, ja <<Sabies» literatura 
i, fins i tot, podies treure <<nota». Quin món, pero, 
quedava amagat darrera d'aquesta estafada! No
més s'aprenien paraules i dates! 

A més, si parlero de la normativa gramatical i 
ortografica, cal reconeixer que els mestres de llen
gua sabem molt bé que una cosa és coneixer una 
regla i una altra aplicar-la adequadament i en to
tes les situacions. I aixi, els alumnes poden co
neixer perfectament les regles , i en canvi presen
tar un escrit pie de faltes d'accentuació, sobretot 
si l'han redacta! pera una altra materia. 

Cal fer-se la pregunta: les teories lingüístiques 
tenen alguna cosa a veure amb la clase de llen
gua o podem <<passar de teories»? Perque, de ve
gades, s'ha donat la sortida cómodament riipida 
de rebutjar totalment la gramiitica i qualsevol 
mena de teorització: el nen, es diu, ha d'apren
dre la llengua a l'escola tal com l'adquireix: fent
la servir. Aquesta mena d'espontaneisme és poc 
rigorós, primer perque aprengui a parlar, segon 
perque el nen quan apren sovint rep i elabora 
«instruccions» i <<reflexions» sobre la manera de 
parlar i, tercer, perque 1' escoJa no és el «medí na
tural>> on apren la llengua; si volem que ho sigui, 
ha de ser planificada i cal establir institucions i ac-
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4 tivitats, cosa que el mestre podra fer solament 
amb un bon coneixement del funcionament del 
llenguatgc, la gramatica. 

Per tant, cal trobar el terrne mitja entre l'ex
clusió total de la gramatica de les classes de !len
gua i la de fer que la seva explicació per part del 
mestre sigui l'eix gairebé exclusiu del treball es
colar a l'aula. Les mateixes teories explicatives de 
la llengua cns donaran la solució a aquesta dico
tomia. 

Hi ha dos grans grups sobre els quals volem re
flexionar: d'una banda, els que es refereixen als 
diferents camps de la llengua als quals cal prestar 
atenció. Un bon exemple pot ser l'atenció a les es
tructures textuals coma unitats superiors a !'ora
ció, aportació de les anomenades «teories del 
text». En segon lloc, les operacions que aquestes 
teories utilitzcn per construir les seves explica
cions. Aquestes operacions ens poden servir per 
dissenyar la mena d'operacions que cal que l'a
lumne faci per analitzar el funcionarnent de la 
!lengua. Així, per exemple, els processos de seg
mentació. substitució o commutació que propa
sen les teories cstructurals com a base per a les 
classificacions poden servir com a altematives a 
les memoritzacions de determinats paradigmes 
lingüístics (així es poden treballar els determi
nants o els temps verbals). 

Un altrc aspecte que cal tenir present és que 
aquestes repcrcussions que els plantejaments 
científics de la lingüística tenen en la didactica de 
la llengua poden afectar dos aspectes diferents en 
els aprenentatges deis alumnes a la classe de llen
gua. Primer en la interiorització de la gramatica 
implícita de la !lengua, el que en dicm el dcsen
volupamcnt de les compctcncies lingüística o co
municativa. en definitiva. com s'apren la llengua. 
El segon és el paper que la gramiitica pot tenir 
en l'execució, la utilització de la !lengua com a 
element de control de la comprensió i l'expres
sió. Aquesta precisió, a més, cns ajudara a mati
sar la discussió sobre el paper de la gramiitica a 
la classe de llengua, donat que en un i altre cas 
és difcrent perque parlem de dues accepcions d'a
questa paraula: la gramiitica implícita i !'explícita 
(quan es parla del paper de la gramatica es fa re
ferencia a la segona acccpció ). 

Concretan! exemples de les aportacions. veiem 
que ja en les propostes de Sau~sure sobre el ~ig
ne lingüístic 1 la ddinicio de la lingüística hi ha 
algunes de les línies mestres del qu~· sera elmarc 
de les aportacions posteriors. Ell parla de la nc-

cessitat d'incloure l'estudi de la !lengua dintre 
d'una ciencia que es diría la «semiología», «la 
ciencia deis signes». La semiotica, com a ciencia, 
ha desenvolupat aquesta idea i defineix la llengua 
com un sistema de signes -els hngüístics- que 
es realitzen en interrelació amb altres sistemes de 
signes (per cxemple, en una conversa, a més de 
les paraules, intervindran gestos, objectes perso
nals o el to de la veu; cada un d ells és un siste
ma de signes). El conjunt deis sistemes compo
nen un únic sistema que relaciona tots els com
ponents perdonar !loe a un únic fet comunicatiu. 

Si el que pretenem a la classe de !lengua és 
que el nen aprengui a utilitzar coherentment la 
!lengua en totes les situacions en que es pot tro
bar, és ben evident que és necessari treballar la 
!lengua en relació amb aquests altres signes. 
Aquests poden ser molt variats: els que es pro
dueixen en una conversa informal o per telefon, 
un !libre. un diari, una revista o un programa te
levisiu o de radio. El fet d'exercitar la compren
sió i l'expressió de la llengua en relació amb la 
deis altres sistemes que intervenen en diferents 
sistemes comunicatius fa que s'interioritzi més 
adequadament la «gramatica», que en aquest cas 
podem anomenar «Competencia comunicativa», 
tot donant-li un contingut una mica més ampli 
que el que se li dóna normalment. 

Segons aixo, les activitats cl'ensenyament i 
aprenentatge de la llengua han de ser programa
des tenint en compte aquestes unitats globals 1, 

per tant. els «mitjans de comunicació no poden 
ser presentats com un apcndix deis contingut~ de 
la llengua -i menys com a simples recursos di
diictics per a les explicacions-, són un deis nu
clis fonamentals del programa de l'iirea de llen
gua. Solament d'aquesta manera aconseguirem 
que els nowcs alumnes puguin esdevenir ciuta
dans que dominin la llengua com a font de co
neixement i instrument de comunicació i elcment 
clau pera In participació en la sncietat que els ha 
tocat viure (objectius que es proposen coma bit
síes en tob els currículums de llengua). En con
seqüencia. el programa de la !lengua oral de cada 
curs caldri\ que concreti amb quin sistema o sis
temes de comunicació es treballarii. El mateix cal
dril fer arnb la !lengua escrita. 

Pero el camp d'atenció de la ciencia lingüísti
ca també s'ha ampliat tenint en compte els ele
ments proptament lingüístics. Seguint propostes 
de l'antiga retorica, es reconcix que hi ha una uni
tat superior a la oració, eltext. Les teories dcltext 



es plantegen, per exemple, els tipus de text que 
es poden construir i, en conseqüencia, també les 
estrategies de l'expressió i comprensió relaciona
des amb cada tipus de text (narratius, descriptius. 
expositius, instructius, etc.); els mecanismc~ de 
cohesió del text (repetició de les paraules. substi
tució, de"ixi, nexos, etc.), els de coherencia (com 
s'ordenen les idees i es presenta el text, les parts 
del text). 

Scgons aixo, convé programar activitats de 
llcngua que tinguin coma nucli i centre d'interes 
textos complets produi·ts en un context concret i 
amb una funció ben clara. Com que, a més, aques
tes unitats globals són de diferent mena, segons si
gui la seva estructura i funcionalitat, caldra pen
sar que en aquestes activitats hi hagi la presencia 
del major nombre de variants de textos pcrquc els 
alumnes puguin desenvolupar les capacitats lin
güístiques necessaries pera comprendre i expres
sar-sc. Encara més, quan es fan exercicis de llen
gua centrats en les paraules o les oracions cal re· 

lacionar-les, sempre que ~igui possiblc. amb el 
conjunt més ampli que és un text o un di~cur~. 

Certament, aqueste~ propostcs porten implícit 
un conjunt d'clements teorics que els expliquen. 
l. evidentment. pcr al di~eny de les activitats 
d'ensenyament i aprencntatge cal que el mestrc 
conegui tant b propo~tes de les teories de la se
miotica com les teorics del text. Com més co
neixements tingui d'aquestes aportacions teori
ques, millor podra programar-les. 

Atenent, pero, cls coneixements de l'alumne. 
ja que es tracia de la intcriorització de la grama
tica, el nucli que caltenir en compte és la creació 
de situacions comunicatives que possibilitin l'a
prenentatge deis alumnes en aquesta area, i de 
cap manera ho pot !ter el sistema teoric explica
tiu d'aquestes unítats: no es tracta d'explicar. sinó 
d'utilitzar aquestes unitats comunicatives. La qual 
cosa no exclou la conveniencia. adhuc la necessi
tat imperiosa, de fcr reflexionar els nostres alum
nes sobre la manera d'utiliLzar la !lengua tot te-
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6 nint en compte els diferents elements que la con
figuren com a globalitat. Per aixo sera molt im
portant que en la realit.zació deis cxercicis el mes
tre faci verbalitzar que s'esta fent i que utilitzi 
aquesta activitat per introudir els elements de re
flexió sobre la !lengua. 

Si passem finalment, a les frases, paraules, 
grups de paraules, els sons (fonemes) o les lletres, 
queja es tenien en compte en la gramatica tradi
cional, convé precisar que l'ampliació del camp 
d'atenció de la lingüística no treu la importancia 
d'aquestes altres unitats quant a l'aprenentatge 
de la !lengua. El mestre ha de saber trobar les de
fici~ncies que els alumnes tcnen en aquest aspec
te o les construccions que no saben utilitzar i, en 
conseqü~ncia, ha de programar exercicis de tota 
mena Uocs, exercicis estructurals, escrits amb 
buits que cal completar, etc.) que tinguin com a 
finalitat provocar l'ús de les construccions que 
desconeixen o no dominen suficientment. 

Per exemple, els alumnes cada vegada tenen 
més dificultats a utilitzar determinades construc
cions típiques de la llengua escrita, com el sub
juntiu o alguns pronoms febles. Com hem dit que 
calia fer respecte a les anteriors unitats, el que im
porta és el disseny d'activitats que fomentin l'ús 
d'aquestes construccions ambles aportacions re
flexives que facin falta, pero tenint en compte que 
el fonamental és l'ús i que, a partir de l'ús, es va 
introduint el coneixement del funcionament, mit
jan~ant la verbalització de que hem parlat abans. 
En canvi, no és adequada la solució d'exposar la 
teoría que explica aquella construcció com si d'a
questa explicació es derivés la possibilitat de la 
utilització d'aquestes construccions. 1 així, en el 
cas de la manca d'ús del subjuntiu, explicar el pa
radigma del subjuntiu i el conjunt de les oracions 
subordinades no soluciona el problema. 

Hem parla! de l'ús de la !lengua i la reflexió 
sobre el seu funcionament. Evidentment, aquesta 
reflexió ajuda l'alumne a ser més conscient de la 
!lengua que esta utilitzant -en molles comunica
cions l' interes sobre el contingut faria que passés 
desapercebuda la seva forma-. Pero si volem que 
l'alumne vagi adquirint la capacita! de correcció 
sobre les seves produccions i, sobretot, si volem 
que aquesta capacita! li vagi donant més capaci
tats per a l'aprenentatge d'altres llengües, cal que 
l'introdu"im en la gramatica explícita. Per a aixo, 
és convenient que de tant en quant es faci una re
copilació i «sistematització» de les observacions, 
classificacions i regles formulades. Aixo és el que 

volem dir quan parlem de l'aprenentatge de la 
gramatica explícita. 

Plantejat el problema d' aquesta manera, la 
funció que es dóna a la gramatica és for~a dife
rent del que sovint té en molles programacions i 
activitats escolars, i cal canviar fortament aquest5 
plantejaments perquc sovint les activitats es limi
ten a les explicacions de les regles gramaticals i 
s' avalua la gramática simplcment pel coneixe
ment que tencn d'aquestes regles. Aixó, qui en 
dubta, facilita la feina de programar i posar no
tes, pero amaga el que el nen sap o no sap de la 
!lengua. 

1 aquí hi ha un altre problema. quina teoría o 
descripció gramatical utilitzem com a suport per 
a aquesta sistematització? Es fa difícil donar una 
resposta que sigui valida per a tothom i en lotes 
les situacions, pero sí que cal donar alguna pista 
deis elements que cal tenir prcscnts en la decisió. 

De primer s' ha de dir que no és científic el 
plantejament segons el qual existeix una teoría ex
plicativa <<definitiva» -allo de «la millor grama
tica»-, i per tant, les teories són valides en l'am
bit i límits per als qual~ han estat concebudes, és 
a dir, de cada teoría es pot aprofitar, sempre, al
guns elements i troballes. En segon lloc, l'alumne 
tracta les dades lingüístiques que Ji subministrem 
tenint en compte, sobretot, les regles que ell in
tui"tivament ha elabora!; les dades lingüístiques 
que rep i alió que nosaltres li dicm, no ho copsa 
ni de la manera que se Ji presenta ni com vol
dríem que ho fes. 

D'aixo cal deduir que l'important per estruc
turar la gramatica que utilitzarem a la classe és te
nir en compte les diferents aportacions de les teo
ries gramaticals. Els criteris per decidir quins as
pectes són més valids són: tenir en compte les 
operacions que ha de fer l'alumne per compren
dre el model que Ji proposcm i que l'important 
és la manipulació del llenguatge i no <<Saber ar
got gramatical»; i prendre com a base aquella que 
sigui més coneguda pcl mestre, amb la introduc
ció d'aspectes que responguin als pressupostos di
dactics que hem anat explicitan! en aquestes re
flexions. 

Posem pcr cas la gramatica «tradicional>>. Cer
tamen! les crítiques respecte a la seva manca de 
cientificitat han posat en relleu les seves deficien
cies, pero hi ha aspectes que es poden recuperar. 
Les famoses preguntes amb que <<trobavem>> els 
diferents grups funcionals de l'oració poden ser 
reinterpretades per comprendre i analitzar un 



text, o no és aixo el que es proposa amb les fa
moses preguntes pera la redacció de l'entradeta 
deis articles periodístics: qui?, que?, com?, quan?, 
on? i per que? A més, la reflexió sobre el signifi
ca! del text que es vol analitzar és una de les claus 
que cal introduir; cal pensar que volem que s'a
donin del funcionament de la llengua, i la llengua 
relaciona unes formes -paraules, frases o tex
tos- arnb uns significats. 

Per contra, és cert que el recurs a les defini
cions nocionals que imperaven a la gramiHica tra
dicional feia que els llistats de les parts de !'ora
ció només es poguessin memoritzar sense cap 
mena de «raonabilitat». Si introdu'im, pero, en la 
seva «reflexió>> les operacions que facilitaran la 
classificació -substitució i commutació d' ele
ments-, podem fer que aquest aprenentatge es
devingui significatiu. Sobretot si fem que els 
alumnes verbalitzin el procés de reflexió -obser
vació i definició de regles-. Un cop s'ha definit 
la classificació i la regla -en aquest cas el prin
cipi de classificació- s' aplica a al tres casos i es 
comprova si funciona o· cal canviar la regla. El 
mateix podem fer amb els grups sintactics o les 
oracions. 

Així podríem anar anaJitzant molts deis ele
ments que intervenen en les formulacions grama
ticals que s'utilitzen a l'escola. L'important, pero, 
és aquesta mena de procés que s'ha anat di
buixant: el primer es utilitzar la llengua tot re
flexionan! sobre aquest ús i el funcionament de la 
llengua; després es donen possibles explicacions 
amb la utilització de les operacions que fan més 
conscient el funcionament de la llengua; per aca
bar amb la formulació i comprovació de les regles 
tot aplicant-les a nous conjunts significatius. 

Un cop insinuats els diferents elements a que 
cal atendre, es planteja quina mena de seqüencia 
cal dissenyar; aixo dependra de les diferents me
nes de gramatica a les quals hem fet referencia 
en 1' article: 

a) Quan es parla de les activitats que duen a 
la interiorització de la competencia lingüística o 
comunicativa, cal concretar primer les unitats glo
bals que donaran el marc per a tots els treballs. 
Cal dissenyar un programa que tingui en compte 
la varietat de textos i de mitjans en que cada un 
d'ells es pot presentar. Per establir una gradació 
caldra tenir present la major o menor complexi
tat de !'estructura i del tipus d'idees, fets o reali
tats que s'hi expliquen. Un cop feta aquesta tria, 

caldrií ¡¡tendre la resta de les unitats que van apa- 7 
reixent, tot i que la seva seqüencia vindra deter
minada pel «fet comunicatiu» o «text» global que 
s'estigui treballant, el que abans hem anomenat 
com a aprenentatge incidental. 

b) Quant a la presentació de la gramatica ex
plícita, s'ha de dir que no té sentit fer-Ia «orde
nada», segons criteris formals i d'elaboració cien
tífica. En canvi, en un primer estadi, sera útil fer 
el recull deis diferents aspectes observats durant 
el treball d' interiorització de la gramatica, com a 
punt de partida. També sera útil aplicar aquesta 
«Sistematització incidental» a tots els ambits de la 
llengua des de 1 'ortografía a la sin taxi o 1 'estruc
tura i presentació d'un text. En un segon estadi, 
i sempre centrats en les dificultats més evidents 
deis nostres alumnes, la sistematització haura de 
tenir en compte el procés del concreta !'abstrae
te i del senzill al complex, certament, pero sobre
tot que les operacions que 1' alumne hagi de fer si
guin raonablement introdui·des. Per exemple, 
abans de la classificació deis grups funcíonals de 
l'oració caldra haver treballa! la pronominalitza
ció, donat que aquesta operació és una de les ba
ses de la classificació. 

Sigui quina sigui l'opció presa, com en tants 
camps de l'ensenyament, el més importan! sera el 
treball de l'equip de mestres de l'escola per coor
dinar verticalment i horitzontalment les progra
macions i propostes de treball gramatical. A par
tir d'aquesta coordinació, s'anira primfilant una 
veritable «millor gramiítica» que sera una «millor 
proposta d'ensenyament de la llengua». 

Suposo que ara, en acabar la lectura d'aquest 
article, algú pot pensar que l'espai reserva! a par
lar de «gramatica grarnatica» és molt petit, que 
és desproporciona! el pes donat a la interioritza
ció de la gramatica. Cert, ho és. i ho és ben cons
cientment, perque cal situar en el lloc que li per
tany la gramatica que han de saber els nostres 
aJumnes i la que ha de saber el mestre. Perque 
ha de ser relacionada essencialment amb l'apre
nentatge de la llengua i, per tant, la gramatica ex
plícita no pot ser introduida com a tal si no hi ha 
un domini basic de la gramatica implícita. I per
que sovint ha estat una determinada visió de la 
gramatica la que ha impedit !'entrada de propos
tes renovadores de l'ensenyament i aprenentatge 
de la llengua dins de les nostres aules. 



8 LA GRAMÁTICA A 
L'ENSENYAMENT PRIMAR! 

Lluís López del Castillo 

El grau de domini que del llenguatgc oral té 
un e~colar que comen~a la Primaria hauria de ser 
per a nosaltres la indicació de base per abordar 
d trt:ball gramatical amb un mínim di.! garantit:s 
d'encerwr-la. 

Le\ dad..:' que actualment t..:nim sobre la com· 
petenc1a (teórica) lingüística i comunicati"a en 
aquesta etapa de la vida d'un infant fan referen· 
cia a I<J r..:alitat d' une~ e~tructures u~adt:s en la 
practica oral. Coni:ixcr aquc~ta rcalitat de la ma· 
nera me' aju~tada pos~iblc cns pot permetrc d'ar
ribar a unC\ hipote~Í~ mímmament valide~ SObre 
que hi pot voler dir gramauca, en aquc~t cas, i, 
en con\cqücncia, organit7ar el nostre cn~enya· 
ment. 

En aquc~ta cdat és un fct la prioritat de la 
«llcngua de l'acció».' molt lligada encara al con· 
text immed1at, a la situac10 concreta (ara 1 aquí), 
amb predomini del model conversacional. 1-.1~ a~
saig~ que el nen ha anat fent des de l'etapa ante· 
rior ( .¡.:; anys) de modeb descriptius i narratiu~ 
(que. objectivamem, ajudcn a la descuntextualit· 

1 U 1 . tl""">n. Lerrguu¡• oro~/. /,·nguu¡r <'SCnto. Ülll\ 1 ,, dll· 
lertu en wntum. l'ubln dd Rut. M.•dnd 1977 

zació, és a dir, a desenganxar-se de la situació 
concreta) són més o menys reeix.its en la mesura 
que el medi Ji hagi proporcional l'ocasió de dcs
envolupar-los. Un medi familiar, social, escolar, 
propcn~ a la comunicació oral continuada en tO· 
tes les situacions de la vida de l' infant provoca 
que aquest avanci enormement en la seva com
petencia comunicativa en el~ models el.mentats i 
els vagi cstructurant mitjan~an t una experimenta
ció constant.1 Pero. en qualsevol cas. som encara 
davant d'una producció lingüística en que, ben bé 
fins a vuit-nou anys. la referencia extralingüística 
(predomini del deíctic ~obre l'anafora, pcr dir-ho 
de manera molt esquematica amb l'argot deis 
usuari~ de la ciencia que tracta aquests temes) té 
encara importimcia. Es a dir, malgrat l'aparició 
de la funció simbólica en una edat forc;a prime
rcnca, aquest desengalt\ar-se de la situaciü con· 
creta. o ~igui, la descontextualització a que fa re· 
fercncia, és un procés llarg i lent, i gens lineal; a ni· 
ra en augment en les etapes posteriors. i assolira 
el grau m;txim dins de l'cseolaritat (la qual con· 

~. U An~d' Pral 1 altr~'· lnm1jon, l.bbrr drl Mt•lfn•. r . 11, 
Ond~. Barcclon;~ 1989 



dicionara més o menys el procés, segons la cons
ciencia que se'n tingui i el grau d'incidencia que 
s'hi exerceixi per part deis mestres). 

U na altra dada de gran importancia és que, en 
aquesta etapa, encara no s'ha acomplert (aixo no 
és fins a partir deis set anys, aproximadament) el 
procés d'emergencia de la parla interna, amb tot 
el que aquesta comporta d'instrument de cons
trucció d'un pensament lingüístic.3 La capacita! 
de planificació deis discurs que la parla autoregu
ladora comportara posteriorment es traba, dones, 
en procés de constitució, i avam;:a gradualment. 

Es així que en una narració o en una descrip
ció orals, fetes més o menys espootaniament per 
un nen d'aquesta edat, s'hi troba encara una es
tructura iterativa, lineal, concatenada, que es va 
trencant en diversos plans ... Cada element que hi 
apareix s'aguanta amb el preceden!. A penes hi 
ha un disseny global: tot sovint, un possible dis
seny global inicial queda estroncat per desviacions 
sobtades provocades per un element pie de pos-

3. Cf. James V. Wertsch . lfygotsky y la fomwción social de la 
meme, pp. 160-161, Paidós 1988. 

sibilitats que ha aparegut en últim lloc i que el 
nen continua desenvolupant autqnomament (es 
perd el fil primitiu; se n'enceta un de nou). Els 
connectors (i ... , i ... ; després ... , i després ... ; i lla
vors ... , i llavors ... ) a penes són res més que indi
cadors de continui'tat de la seqüencia narrativa o 
descriptiva. 

Tot i així, els primers indicis -cap a 5 anys 
ja- de la funció metalingüística constitueixen la 
darrera dada a tenir present. La capacitat d'uti
litzar elllenguatge per reflexionar sobre d'ell ma
teix té al principi una traducció molt pragmatica: 
el nen es manifesta capac; de rectificar tot sol ele
ments de la propia producció lingüística i es veu 
amb cor d'autoregular-los de manera explícita 
(s'adona de certs «errors» Jingüístics que ha fet i 
els <<corregeix» sobre la marxa). 

Aquesta capacita! metalingüística, encara molt 
en embrió a l'inici de la Primaria, és la que ens 
permet de pensar que l'escola pot organitzar i si.s
tematitzar la seva incidencia per ajudar el nen en 
aquesta autoregulació de la seva producció lin
güística -tenint tothora present, és ciar, les al
tres dades que hem comenta!. 

El treball gramatical, dones, durant tot el cicle 
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10 inicial, si m'he fet entendre en els paragrafs an
teriors, consistira a incid:r fonamentalment ~obr~ 
el llenguatge oral. Aixo comporta, é~ ciar, que a 
l'escola el nen pugui produir constantment llen
guatge oral, que l'escola incentivi la producció 
oral sobre models diversos ahres que el conver
sacional ( especialment descriptius i narratiu~. 
pero esbossant ja. d'acord ambles possibilitats de 
l'edat, el treball!.obre models més formab. com 
són ara l'expositiu i J'argumentatiu),' i que hi in
cideixi tenint en compte almenys ducs coses: qui
na és l'adequació te~rica a les possibilitals de 
cada edat de !'estructura del model produ'll pel 
nen (evitant. dones. comparacions inútils amb es
tructures <<ideals» del discurs deis adults. i basant
se específicament en les dades abans comentades) 
i quina és la capacitat teórica que el nen té de re
flexió i autoregulació del seu producte lingüístic 
(adequació i autoregulació «teóriques>> que es 
converteixen en «practiqueS>> per poc que el mes
tre conegui els seus alumnes). 

El procediment a seguir és, dones, inducliu, 
dins d'activitats orals, en que no solament hi ha 
el mestre amb la seva funció d' «inductor» princi
pal, sinó que la participació col·lectiva del grup 
classe és essencial en la reflexió i en la revisió 
constan! del model produi't (o que es va produinl, 
en un context de participació i de co-elaboració). 
Es parteix de la premissa que - sempre dins d'a· 
questes condicions d' incidencia esmentades-
1' exercitació constan! és el principal factor de 
reestrucutració i adequació progressiva de la pro
ducció lingüística, i alhora, dialecticament, de 
consolidació de les capacitats metalingüístiques, 
de les de descontcxtualització extralingüística i de 
les de disseny previ (o planificació) que s'adeqüi 
al model de text que es necessita. 

Val a dir que en aquel plantejarnent metodo
lógic que fem hi apareix la «gramatica» sense des
triar d'alló que en deiem de manera generica ex
pressió oral, ni d'alló que en diem lingüística tex
tual (aplicada en aquest cas a la producció oral); 
sense destriar tampoc d'activit~>.ts orals de «llen
guatge>> (en el sentit que A. Galí donava al ter
me); i que, insensiblement, aquesta «gramatica» 
es pot arribar a escapar de 1' «area de llengua» i 
lliscar cap a activitats de les aJtres «arees», on 
també, almenys, es descriu i es for~a mínimament 
l'alumne a l'argumentació i a l'exposició (en Ma-

4. Cf. J. M. Adams. Quels types de tates? •Le lran~aís dans le 
monde•, núm. 192. 

tematiquc~ 1 en E\periencie~): e~¡¡ uir. on tambe 
es fa treball -.grama1 ical». segon~ aquesta concep
ció. l no prc~cnla lampoc gaire diferencia respec
te a les magnifiques intu'fcions de Frcin~ l pel que 
fa a J'arrotlonimcnt de text (en aquc~t cas oral).' 

Haurem de convenir, per aixo. que incidir d'a· 
questa manera tan global sobre les C\tructure~ lin· 
güístiques que l' infant usa «intut!lvament» (que 
no vol pas dir que no hi intervingui la raó, sinó 
la consciencia). libar-lo sistemlHicament perque 
les organitzi d'una manera més conscient i d'a
cord amb les seves progn-ssive~ neccssitats de co
municació. és c:ltreball gram,tlicalrnés importan! 
que es poi fer a l'escola. 

Pero tampoc no volem ara fer-n~. de tot ple
gat. una qüestió de principi exclusivista o reduc
cionista. Ja s'ha fet fins ara (i encara se'n fa) prou 
exclusió i reducció a partir d'una concepció gra
maticalista de l'enscnyament de la llengua. Les 
reflexions que hem fet abans partien de les pos
sibilitats de treball generades per una concepció 
pedagógica determinada. El gramaticalisme es 
basa en una altra de ben diferent. No les explica
rem per no cansar el personal; les suposem prou 
conegudes de tothom. 

D'aquest gramalicalisme, pero, altrament ge
neralitzat sinó exclusiu en !'epoca preceden! a la 
nostra, ens n'ha quedat, ens queda encara, la 
fal·lera d'uns treballs formals desenganxats de la 
globalitat d'una practica pedagógica. «Estem d'a
cord amb l'activitat lingüística del nen coma cen
tre, amb la importancia de la seva cxpressivitat, 
amb l'aprenentatge comprensiu i motivador de la 
llengua escrita, amb el conreu de la creativitat li
teraria ... pero, sisplau, deixeu almenys un racó per 
a la gramatica: els nois i noies necessiten estruc
turar el pensament, el discurs ... !» 1 a la practica, 
aquesta preocupació es tradueix només en una 
producció frenetica d'arbres i branques, en bate
ría d'exercicis de morfosintaxi, i tot sovint en po· 
ti-potis terminologics ben perdedors. (Pero, qui 
pot tirar la primera pedra? 

Comptem entre nosaltres, també, amb magni
fiques intu'tcions que, el seu dia, van posar el dit 
a la ferida i van intentar anaJisis per reenfocar la 
qüestió, i propostes concretes per canviar els ha
bits del treball gramatical a les escoles.• No po-

5. Cf. C. Freínet, Los métodos namrt~les. 1, f:l aprrndita¡e ele 
la lengua. l'ontanella. Barcelona 1979. 

6. cr. A. Gali. /nrroducció Q la gramUilCU. Proa. Barcelona 
1977. 



dem pas deixar encara, ni de molt, de tenir-les 
com a referencia importan!. 

Pero per no caure en reduccionismes, convin
drem que de treballs formals concrets que inci
deixin en la producció lingüística, individual i 
col·lectiva, deis alumnes, en fan fa lta, no solament 
perque ofereixen múltiples recursos a l'expressió 
oral i escrita (i augmenten, dones, la competen
cia comunicativa), sinó perque repercuteixen en 
una millor estructuració del pensament abstracte 
en tant que Ji serveixen formes lingüístiques que 
augmcnten la seva capacita! (usos múltiples de 
connectors, síntesis derivatives, síntesis analogi
ques ... que es necessiten com més es vol afinar en 
l'exposició o en la definició, i fins i tot en la des
cripció).' 

Tot aixo no perd la seva vigencia a mesura que 
!'escolar va adquirint i afermant progressivament 

7. Cf. el~ plantcjame nt5 de base de lota aquesta qüc;tió. i so· 
brelol el paper que hi poi fer l' escola, a A. R. Luria, p. e. Len· 
/iUilje y pensamientu, Mulínez Roca, Barcelona 1988. 

RES U M: 

les habilitats de la llengua escrita. Es produeixen 11 
aleshores, certamen!, unes determinades adequa
cions, unes determinades exigencies i unes deter
minades noves possibilitats, pero es manté, al nos-
tre entendre, un mateix rerefons. 1 entrem ja en 
el cicle mitja fins a arribar al final de la futura 
-immediata Primaria (11 anys). 

La practica escrita deis models textuals eviden
cia un fenomen bastant generalitzat en els nens 
d'aquesta etapa: hi ha un cert desfasament entre 
!'estructura d'un mateix model escrit i oral. S'és 
més endavant en l'estructuració d'una descripció 
oral, per exemple, que en una d'escrita. Tant és 
així, que hi tomem a trobar, en aquesta darrera, 
les característiques de linealitat, iteració, trenca
ments o salts logics, etc., talment com en la parla 
deis més petits. Segur que el desfasament no és 
tan gran si hi ha hagut anteriorment un bon tre
ball sobre la llengua oral. Pero tot i així, l'esfor\; 
d 'adequació al no u canal és tan gran que es fa ine
vitable un període més o menys llarg de tempteig 
i aproximació d' aquestes característiques. 

La paraula més important del subjecte és el nom. 
La paraula més important del predicat és el verb. 
El notn serveix per designar els éssers. 
Els verbs expressen acció, existencia, estat. 



12 Els trets d'enumeració i amorfisme que A 
Galí va detectar i sisterr.atitzar per a les «compo· 
sicions» deis més petits a Primaria,8 només se su
peren gradualment mitjan~ant un treball seguit 
(tot i que es constata una reducció considerable 
del problema com més espontani és l'escrit: el 
text lliure de Freinet, per exemple). En qualsevol 
cas, trobem aquí, novament en la propia produc
ció lingüística infantil, la referencia concreta per 
orientar el treball gramatical. 

L' aprenentatge i el conreu seguit de la Jlengua 
escrita (lectura, pero sobretot escriptura) ha de 
poder significar un pas definitiu perque el nen es 
pugui desenganxar completament del context ex
tralingüístic i aprengui a ju&ar exclusivament amb 
les relacions intralingüístiques, les que exigeix el 
text mateix (el text és escrit, en principi, per a re
ceptor(s) amb qui no sera possible cap mena de 
feed-back: no pot pas contenir, dones, ambigüi
tats); per tant, s'imposa l'adquisició d' unes estra
tegies (també gramaticals) adequades que ho fa
cin possible. La llengua escrita no és, dones, so
lamen! un nou canal on cal adaptar les estructu
res lingüístiques d'ús per comunicar-se bé: for~a 
els esquemes logico-verbals i dóna, en conseqüen
cia, un nou impuls a les capacitats abstractives del 

8. A. Galí, La mesura objectiva del rreball escolar, Eumo, Vic. 

pensament. L'edat de nou anys fóra el punt de re
ferencia mitja en que aquests processos comen
ceo a agafar relleu. (I abans hem subratllat l'ex
pressió ha de poder significar: volem dir, és ciar, 
sempre que l'escola acompleixi el seu paper d 'in
ductora.) 

És en aquesta etapa en que continuant amb 
l'enfocament d'un treball gramatical de base so
bre la producció lingüística deis alumnes, s' ha de 
poder sistematitzar aspectcs formals parcials que 
hi ajudin, comptant-hi també els conceptes gra
maticals més basics. Tot el cicle mitja i superior 
(el futur 10-11 anys) és un període en que s' hi pot 
fer un treball continua! i de fort contingut grama
tical en aquest sentit. 1 ja és prou si es fa ben fet.' 

Sobre que convé fer en aquest sentit en les eta
pes que vénen a continuació (12-1 6 anys) és una 
qüestió que escapa als límits d'aquest article. De 
lota manera, no cree pas que la gramatica com a 
materia d'estudi, com a disciplina formal , hi tin
gui cap interes o utilitat. Pero, en fi, doctors té 
1 'ensenyament secundari. 

9. Són de referencia obligada, novament, les propostes d' A. 
Galí, tant a 1' op. cit. com a Llifons de 1/enguatge, Barcino. Cf. 
cambé A. Camps.l..A gramarica a l 'escola biuico, Darcanova. Bar
celona !986. 



' LA GRAMATICA A 
L'ENSENYAMENT 
SECUNDAR! 

M. Paz Battaner 

La didactica de la llengua és obra de la tradi
ció d'una comunitat. No és el fruit d'un sol pro
fessor ni d'un grup de professors o d'una escola. 
Reverteixen a ella el treball de moltes genera
cions i una acumulació de materials que vénen de 
lluny. Tota renovació ha de tenir-la en compte. 

A la nostra tradició d'ensenyament, la gramii
tica ha tingut un paper importan!, ha estat en la 
cnúlll de tots els canvis i renovacions. I humil
ment s'ha anat configuran! un cos de doctrina que 
de vegades destorba i de vegades ens representa 
un deis camins més segurs per ensenyar la prime
ra Jlengua. Tenim bones recopilacions d 'experien
cies gramaticals a l'ensenyament secundari (Galí, 
Fernández Ramírez, Alcina) i, si hi hagués més 
publicacions pedagogiques, podríem recollir d'al
tres materials que no han sortit a la llum i que 
augmentarien la bibliografía sobre aquest aspec
te gramatical. 

Aixo és comú a tots els pa'isos europeus, on 
l'escola ha tingut un fort componentllatinista que 
va permetre disposar d'una gramiitica prou gene-

... •<que los que gobiernan ínsulas, por lo 
menos han de saber gramática. 
-Con la grama bien me avendría yo - dijo 
Sancho-; 
pero cor. la rica, ni me tiro ni me pago, 
porque no la entiendo.» 

Quijote, Il, cap. 3. 

ral com per servir també a les llengües maternes. 
Essent conscients d'aquesta tradició, ara estem 

en un bon moment per tornar a situar la grama
tica. 

L'objectiu més alt, jeriirquicament, a l'ense
nyament de la llengua materna a secundaria és 
ampliar J' habilitat que els escolars ja han adqui
rit; ampliar-la pel que fa a lexic, construccions, va
riants de prosodia; enriquir-la amb nous usos en 
noves situacions lingüístiques, i fer- Ia conscient. 

Les habilitats lingüístiques (comprensió i ex
pressió oral) ens són tan inconscients com ara el 
caminar o el respirar. L'escola, principalment in
troduint la llengua escrita, contribueix a donar 
forma al que sembla que no la té. Els aprenen
tatges de la lectura i de l 'escriptura representen 
la primera adquisició de conceptes instrumentals 
de reflexió, de gramiitica implícita. Una vegada es 
tenen dominades les habilitats escrites (tot i les 
insatisfaccions normatives que puguin donar
s'hi), el segon estadi de reflexió s'adquireix per 
la gramiitica formal i per l'observació deis textos 
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14 artístics; aquest estadi es desenvolupa als anys de 
l'adolescencia. Seria convenient valorar aquesta 
base implícita que representa la llengua escrita, 
tant per a la reflexió en general, com per a la re
flexió gramatical en particular. ¿Hj hauria grama
tica sen se llengua escrita? 

A més d'aquesta aplicació, gramatica com a 
carnp d'observació per fer conscients les habili
tats lingüístiques, la gramatica és una eina meta
lingüística per a la correcció rapida, una eina re
tardada per aprendre les segones llengücs i una 
eina coneguda del professorat, és a dir, una eina 
de la qual sabem fer ús. 

L'ensenyament de la grarnatica a !'adolescen
cia presenta dos problemes: 

a) ¿com introduir-la, com presentar-la, com 
programar-la, quina gramatica utilitzar, quina no
menclatura aplicar, quina carrega dins de la pro
gramació ha de tenir, quins exercicis propasar, 
quin tipus d'analisi o de diagrames usar? Aquests 
interrogants es refereixen a coneixemeflls, i poden 
ser resolts amb' una metodología didactica sem-

blant a la d' altres coneixements escolars; és per 
aixo que molts professors de llengua s'aferren a 
fer només gramatica dins de les classe de !lengua 
a partir de certs nivells: es tracta d' aplicar una 
metodología per descobrim(:nt -per inducció-, 
per arribar a tenir un esquema general de les re
gles de gramatica. 

b) ¿com fer-ne ús? ¿eom fer ús de les nocions 
de gramatica que l'escola dóna per desenvolupar 
l'habilitat -objectiu de l'ensenyarnent secundari 
en primeres llengües- que és tenir eficacia, cor
recció, propietat, sensibilitat, tant a la llengua es
crita com a la llengua oral? Perque la gramatica, 
una vegada adquirits els rudiments, és una eina, 
és una coneixement ancilar (malgrat que a nivells 
d'alta especialització pugui ser un objecte en si) 
per als adolescents, com ho va ser als seus orí
gens: un coneixement instrumental. 

En un model de comprensió i de producció lin
güística, el gramatical és un nivell necessari, no 
J'únic. Quan un text oral o escrit es compren bé, 
o és facil de produir, no es distingeixen els nivells 
paraHels: fonetic, prosOdic, lexic, morfologic, sin
tactic, d' organització textual, de planificació, 
pragmatic. Les dificultats d'un text, pero, ens fan 
descobrir aquests nivells: no distmgim els sons, 
hem equivoca! una entonació; no és una pregun
ta, no hem sentit mai aquesta paraula, que vol dir 
aquesta terminació, de qui estan parlan!, per que 
introdueixen aquesta idea, com insinuarem allo, 
hauran entes el meu desig'> 

Per aclarir preguntes com aquestes és pel que 
serveix la gramatica. 

La gramatica ens subministra uns conceptes 
metalingüístics, rapids, unívocs, economics. Al 

mateix ternps, com un instrument adient que és, 
dóna possibilitats que no s'havien entrevist enca
ra, obre noves perspectives, noves hipütesis, tant 
per comprendre, coro per expressar-se. 

La instrucció gramatical requereix per part del 
professorat un marc teóric flexible i sempre pre
sent, que es pugui activar des de qualsevol angle, 
molt especialment des de problemes de semanti
ca i de pragmatica. 

El currículum ha de correspondre a aquest 
marc (reflexions a partir deis sons, o de l'oració, 
etc.}, amb poques hores de programació. Femán
dez Ramírez deia: «eficiencia inversa al tiempo 
que se le dedique». Poques hores molt eficaces, 
mantingudes després pel coneixcment del profes
sor quan la presencia de la gramatica es fa neces
saria, auxiliar, davant d'una dificulta!. 



Un dcsenvolupamem del currículum hauria 
d'inclourc: 

a. Unitats de dcscripció (so, síHaba, grup ac
centual, grup fónic, para u la, oració, etc.) 

b. Categories: a) tipus de sons, de síHabes, de 
grups - paraules- accentuals, de grups fonics 
basics; b) tipus de paraules morfologiqucs tlexi
ves i derivatives, sintactico-funcionals) 

c. Relacions paradigmiítiques i sintagmatiqucs 
( construccions cndocemriques í exocentriques, 
per exemplc, concordan~a. regim ... ); és a dir, les 
relacions morfologiques i sintactiques principals 
de les unitats. 

d. Funcions principalment oracionals (subjec
te, predica!. complement, etc.) o enunciatívcs i de 
discurs (deíctiques, anaforiques, etc.). 

e. Jerarquiques a partir de les relacions i de les 
funcions, per distingir els grups, els nuclis, i prin
cipalment arribar a distingir la no linealitat gra
matical, saber rompre la llisor de les frases ( els 
rangs de Jespersen en serien un petit exemple). 

És convenient la memorització de certs para
digmes, amb memoria significativa a ser possible, 
en els primers estadis. La conjugació, les perso
nes gramaticals, els pronoms personals, les pre
posicions, etc.: els repertoris tancats i alguns 
oberts (com certs advcrbis) són molt útils quan es 
tenen memoritzats. 

Després, la inducció ens pot portar a les regles 
més basiques, si el professor en sap trobar enun
ciats adients. Una vegada induldes les regles, el 
camí a !'inversa: l'analisi deis enunciats. Les for-
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16 mes analitzades han de ser \aluoses. textos dis
tants (no difícils al comenc;ament. sí di\tants). La 
significació deis elements gramaticals es basica 
per fer ús de la graminica: tlenominacions com 
obligarorierar. perfecriu, explicatiu. causal etc .. són 
satbfatories per als estudiants. A secundi1ria és 
nece~sa ri dosificar estructura i significat. 

La sintaxi és un aspecte gramatical que dema
na la representació grafica, rcprcsentació conven· 
cional de la jerarquía de les formes: els diagra
mcs. Els diagrames són conveniems, no necessa· 
ris pero; estan al servei d'una millor comprensió 
(relacions, funcions, jerarquía): a vegades no els 
fcm servir més que de control. quan són un mitja 
de descoberta. Sovint la bona comprensió consis· 
teix a adonar-se que els diagrames no serveixen 
pcr al que estem observant. En aquests moments, 
l'explicació oral o escrita és l'única via (Hockett 
dixil). A les llengües es fan servir molles expres
sions idiosincrasiques, és a dir, inexplicables gra
maticalment. 

Per servir-se d'una gramiHica els estudiants no 
poden romandre sempre a la mateixa perspecti· 
va, no es pot mantenir un rigor metodologic. La 
gram¡uica ha de ser tan flexible com ho es la 
ment. De vegades és el significa! el que ajuda, de 
vegades la forma fonica o morfologica. És per 
aixo que la gramatica, l'aparell teoric per a re
flexionar sobre alguns fenomens lingüístics, s'ha 
de poder recórrer en tots els sentits possibles, s'ha 
de'abastar d'una ullada, no ha d'estar perdut en
tre molles pagines d'un !libre (seria molt conve
nient ten ir tota la gramatica en un apartat del text, 
sense trobar-hi, al mig, exercicis, bons consells per 
a la redacció, o textos que distreuen). 

Deis enunciats a les regles, de les regles a les 
analisis i aquestes al servei de l'expressió: conden
sar, sintetitzar, introduir, fer redundancies: «mai
triser la langue», arribar a expressions més inclu
sives i elegants. Per després, davant d'un text in
tcressant, recomen<;ar en sentit contrari. 

Aquesta flexibilitat s'ha de mantenir a les dc
finicions, poques, molt poques. Molts exemples, 
«prototípics», de categories, d'unitats, de fun
cions. Tornem a recordar que els coneeptes gra
maticals, com la gramiitica, estan al servei de l'ha
bilitat lingüística. 

Per contra la inflexibilitat seria conveniem en 
la tcrminologia; aprofitar tot el que es pugui la 
gramatica tradicional, la que és d'ús en els dic
cionaris, en les gramatiques descriptivcs de les 
llengües; i no confondre els estudiants amb la no-

menclatura 1 d~ m~tode~ de le~ gramatique' teó
riques. 

Els conel\emenb del\ e~tudiants han de ~er 
els que e~ nccessitcn pcr a la correcció, pcr a la 
consulta d'un diccionari. d'una gramatica des
criptivo-normativa. Eb prof..:s~ors han de saber 
molt més: cal distingir la qualitat deis coneixe
ments deis prof~.:ssors de la qualitat deis conci
xements deis estudiants de secundaria, no només 
la quantitat. 

Fins ara parl¿t\'Cm de la conveniencia que el\ 
cstudiants tinguin una gramatica de la seva !len
gua, també de les llengües adquirides en nivclls 
avan\ats; sobrctot deis aspectcs analógics. b 
aquesta una qüesti6 relativa al raonamcm, una d..: 
les virtuts <<formatives» pcr als adolesccnts que de 
sempre s'ha rcconegut a la gramiuica. Al contra
ri, ara ens referirem a les anomalics, les irregula
ritats, les constriccions que tota gramatica d'una 
!lengua presenta i que els gramatics afronten amb 
dificulta!. Ho havíem in~inuat rnés amunt, quan 
parlavem de la insuficiencia deis diagrames. És 
aquest un aspecte, diguem-ho sense por, de la 
memoria, del sentit intui'tiu de la !lengua, de la 
norma. 

A la gram~Hica normativa, tot seguit d'una ins
trucció -del reconeixement explícit d'una regu
laritat- , figurava el llistat de les excepcions, de 
les irregularitats. Saber la gramatica consistía, 
dones, a saber les regularitats i les irregularitats, 
«le bon usagc>> de la llengua, l'art de parlar i es
criure correctament. 

Els primers estrueturalistes europeus varen ob
servar que els errors lingüístics infantils eren de
guts a aplicacions de regularitats sistematiques, 
del sistema de la !lengua (per desconeixement de 
les irregularitats o anomalies del discurs). La gra
miitica generativa va tcnir amb les irrcgularitats 
el seu «cavall de batalla>>: construir un model que 
expliqui les frases acceptables és trobar límits a 
regles molt potents (el regular no acceptablc, l'ir· 
regular acceptablc ), cosa que per ara esta reso
lent amb l'intercs pel léxic. 

La gramatica escolar ha de subministrar ab 
alumnes de secundaria un domini d'aquests punts 
aoomals. Aquest interes normatiu no tés res a 
veure amb una posició oberta davant les varietat~ 
lingüístiques. A cada varietat hi ha anomalics i 
s'han de coneixer. 

Les anomalies, les irregularitats, les exccp· 
cions, la correcció són, al meu parer, un deis punts 
que, als no lingüistes, els intercssen més i amb els 



quals la gent s'engresca. Són, dones, susceptibles 
de ser aprofitades a clase. Per exemple, és més in
teressant pera un jove discutir i saber l'ús deis clí
tics, que una teoria sobre ells; coneixer el regim 
prepositiu d'un verb o d'un adjectiu que la seva 
explicació sintactica; reflexionar sobre les distin
tes possibilitats d' expressar un dubte i després 
aprendre les perífrasis modals. És molt possible 
que d'una discussió nonnativa neixi l'interes per 
la teoría que ho explica; i, fóra convenient, que 
l'explicació acabés en un altre punt anomal per 
deixar obert encara el dubte, per introduir la cu
riositat, el desequilibri; per trencar la tranquiHi
litat escoU1stica. 

Tenir la norma estrmdard als habits lingüístics 
és un deis objectius de primaria juntament amb 
l'adquisicíó de les destreses escrites i el desenvo
lupament de les destreses orals; prendre conscien
cia de les form~s lingüístiques mitjan~ant una gra
matica i una teoria literaria serien objectius de la 
secundaria obligatoria, orientats sempre a l'ús lin
güístic, a enriquir les habilitats; 1' aprofundiment 
sobre la norma, el problema que !'anomalía plan
teja a la gramatica, les qüestions sempre obertes 
i no resoltes d'una llengua, serien part del currí
culum de la secundaria no obligatoria, juntament 
amb l'aprofundiment en el món de la literatura. 

He deixat de banda qüestions que la gramati- 17 
ca del discurs servcix per aclarir, perque no veig 
la manera que siguin útils dins el marc gramati-
cal deis alumnes. Per ara els veig adients per als 
professors de llengua, no per als alumnes. 

Novembre 1989 
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18 CAL LA GRAMÁTICA 
PER ESCRIURE BÉ? 

A. Camps, O. Guasch, M. Milian 

El tractament de la llengua escrita ha esdevin
gut en els últims temps un deis temes centrals de 
ret1exi6 a !'escoJa, perque s'ha anat prenent cons
ciencia de la distancia que hi ha actualment en
tre les dificultats que genera el seu aprenentatge 
i les ajudes que aporta el seu cnsenyament. 

És veritat que un cop s'han donat les bases per
que les nenes i els nens estableixin la correspon
dencia so/grafía, sovint es pensa (o s'actua com si 
es pensés) que els fonaments ja estan posats i que 
a partir d'aquí el desenvolupament de les capaci
tats d'escriptura es fara de manera natural i lliu
re. Es confía que les necessitats expressives i co
municatives deis nens seran el motor que desen
volupara el domini de l'instrument Jingüístic i per 
aquest motiu gairebé se sacralitza el text Jl iure. 

La practica del text lliure és un pas endavant 
respecte de concepcions tradicionals que centren 
el trebaJJ de Jlengua escrita en «exercicis de re
dacció» allunyats de les necessitats expressives i 
comunicatives deis escolars, pero té 1' inconve
nient de partir d'una visió ingenua de la complexi
tat de l'instrument lingüístic que és la llengua es
crita i deis processos d'adquisició de coneixe
ments que posen en joc els aprenents. 

Aquesta complexitat i la conveniencia de crear 
mares en que els processos d'adquisició no tan 

sois es vegin dificultats sinó que es potenci'tn és 
el que ens fa considerar insuficient el text ll iure 
com a procediment d'ensenyament de l'escriptu
ra. Un ús de la llengua que no vagi acompanyat 
de la reflexió sobre el mateix ús i els seus resul
tats difícilment podra constituir-se en un meca
nisme real i plenament eficient de facili tació i po· 
tenciació de l'aprenentatge. 

\ 

Que s'ha de saber per escriure? ) 

Saber escriure no és un saber teoric, estatic, 
sinó un saber oriental a una activi tat, un saber fer 
alguna cosa. 1 si hi parem una mica d'atenció ens 
adonarem de seguida que aquest saber fer és un 
saber fer complex perque engloba dos ti pus de sa
ber practic. El primer el formen aquelles habili
tats basiques que els aprenen1·s van automatitzant 
de mica en mica i que tendeixen a convertir en ru
tines quan esdevenen escriptors experts. Saber 
agafar el llapis i saber dibuixar les lletres, per 
exemple, serien dues d'aquestes habilitats. El se
gon ti pus de saber practic és el que ens fa capa~os 
d'organitzar el conjunt de sabers del primer tipus 
en funció deis nostres objectius. Així, per exern
ple, en escriure una carta posem en funcioname nt 



un conjunt de sabers fer: escriure les grafies, triar 
les paraules adequades, ordenar les frases. orga
nitzar la informació, etc., que són govemats per 
un saber fer d' ordre superior i posats al servei 
d'un objectiu: transmetre un missatge que sigui 
adequat a les nostres intencions i a un receptor 
coneret. 

No podem dir que sabem escriure si no som 
capa~os de gestionar els sabers fers elementals en 
funció deis nostres objectius expressius o comu
nicatius. És a dir, els sabers fer característics i es
sencials que acaben definint-nos com a bons o 
mals escriptors no són els sabers del primer tipus 
sinó els del segon. 

La nostra capacita! d'actuació, el nostre saber 
fer, es desenvolupa, pero, a partir d'uns sabers 
teorics estatics que en un cert sentit la fonamen
ten. En el cas de l'escriptura, formarien part d'a
quests sabers el coneixement de qüestions com les 
diverses situacions de producció deis textos, els ti
pus de text més adequats per als diversos usos so
cials, el coneixement de les característiques que 
defineixen els textos com a tals i no com a un se
guit de frases, o el coneixement del codi lingüís
tic. Fixem-nos que, de tots aquests sabers, l'únic 
que ha tingut tradicionalment un tractament sis
tematic a l'escola ha estat l'últim. Pero aquest 
tractament s'ha dut a terme només en funció de 
la frase i, per tant, no ha pogut constituir-se en 
un saber basic per a la producció de textos, que 
no podem concebre com a simples encadena
mcnts de frases. 

Que rem quan escrivim? 

Quan escrivim organitzem els nostres sabers 
de segon nivell perdura terme tres tipus d'ope
racions: les operacions de planificació, les de tex
tualització i les de revisió. 

La planificació consisteix en la construcció 
d'una representació mental del contingut del text 
en funció deis nostres coneixements del tema que 
tractem, de !'audiencia i deis objectius que ens 
proposem. 

La textualització és el procés de traducció lin
güística del que s'ha planificat. Per dur-lo a ter
me posem en funcionament una gran quantitat de 
sabers teorics i practics d'índole molt diversa: uns 
de locals, que afecten aspectes parcials del text, 
com ara !'ortografía, i uns de globals referits a la 
seva organització general, com ara la seva cohe-

rencia lógica: uns de propiament lingüístics, lli- 19 
gats al domini del codi, i uns altres no estricta-
ment lingüístics, com poder ser les habilitats mo-
tores requerides per l'instrument de transcripció 
que utilitzem. 

La revisió és el conjunt d'operacions a través 
de les quals, en un primer moment, identifiquem 
la distancia entre allo que hem produi"t realment 
i aUo que havíem planifica! o allo que conside
rem adequat en funció del nostre coneixement del 
codi, deis nostres objectius o del que sabem so
bre el tema de que parlem; i que, en un segon mo
ment, ens permeten de donar solucions altemati
ves als problemes detectats. 

És en la gestió de les operacions de textualit
zació i de revisió que es fa patent la necessitat de 
coneixements sobre el codi que possibilitin una 
reflexió explícita sobre aquestes activitats i els 
seus resultats. Pero, quins eoneixements es neces
siten? Són prou adequats i són suficients els que 
tradicionalment han estat presents a 1 'escota? 
Caldra que ho revisem amb deteniment. 

Quins tipus de coneixements 

L'experiencia ens ha mostrat repetidament la 
insuficiencia de les reflexions gramaticals sobre la 
frase per explicar o per millorar les habilitats de 
comprensió o de producció de textos escrit.s. És 
evident el valor limita! deis coneixements sobre 
els constituents de la frase, 1' estructura del sintag-



20 ma verbal o la noció de: recursivitat per abordar 
la complexitat lingüística del text. Aquest fet no 
implica. pero. que en puguem prescindir. Ja hem 
vist que els processos de textualització comporten 
operacions variades a diferents nivells. En una po
sició intermedia entre les que podríem qualificar 
de més locals, relacionades, per exemple. amb 
!'ortografía. i les més globals, referides a les no
cions de coherencia i de cohesió textual, trobem 
les que pertanycn al domini de la competencia 
lingüística, entesa com a capacita! de produir fra
ses ben formades. No es pot produir un text si no 
es dominen, pcr exemplc, la modalitat, cls nexos 
que estableixen relacions Jogiques entre frases o 
el sistema verbal, habiiitats Jingüístiques que es
tan relacionarles amb el nostre coneixement im
plícit de la gramatica de la frase. 

Si en els processos de textualització hi impli
quem aquestes habilitats és obvi que també seran 
necessaries per a la revisió deis escrits. Una ca
pacita! de reflexió lingüística en aquest nivel! que 
permeti de discernir el grau de gramaticalitat de 
determinarles construccions i unes habilitats de 
producció que facin possible de construir propos
tes alternatives a textualitzacions poc adequades 
es fan imprescindibles per a la producció de tex
tos. 

L' escala no pot obviar, dones, una reflexió so
bre la gramatica de la frase que s'ha de fonamen
tar en el coneixcment implícit de l'aprenent i que, 
a través de la seva capacitar de manipulació de la 
llengua, ha d'arribar a la forrnulació explícita deis 
mecanismes que regeixen la sintaxi de la frase. 

Pero els textos com a producte de la nostra ac
tivitat no depenen només de la nostra competen
cia lingüística, és a dir, de la nostra capacita! de 
produir frases ben formades en la nostra llengua, 
sinó també de la nostra capacita! general de co
municació, que ens perrnet d'organitzar-les se
gons els nostres objectius, l'auditori, el tema de 
que parlem, etc. Per acostar-se reflexivament al 
fenomen del text cal, per tant, recórrer a un mo
del teoric que en la seva analisi deis productes lin
güístics tingui en compte la seva realitat com
plexa. Els conceptes de coherencia, de cohesió i 
de superestructura són els eixos fonamentals d'a
quest nou model. 

l. La noció de coherencia es refereix als feno
mens de relaeió del text amb la situació en que 
es produeix: la seva adequació a 1' audiencia, al 
context espacial i temporal, i a la inteneió del seu 

productor. La primera observació que cal fer en 
considerar eltext escrit des d'aquest punt de vis
ta és la seva especificitat respecte de la comuni
cació oral: mc:ntrc que en aquesta última es pro
dueix una comunicaeió en situació. en l'escrit la 
comunicació és diferida. distanciada en l'espai i 
el temps. Aquest fet afecta la cnnfiguració mate
rial del text pcrque el for~a a contenir totes aque
lles informacions sobre el contcxt espacial i tem
poral i sobre l'enunciació mateixa que siguin sig
nificatives, informacions que no cal explicitar .en 
la comunicació en situació pcrquc són compartí
des pels interlocutors. Així. c.:~ldra prendre en 
consideració, per exemple, fenomens com la co
herencia enunciativa del text (la coherencia del 
pum de vista espacial. temporal, intencional, des 
del qua! l'enunciador exposa els continguts) o la 
seva progressió tematica (la coherencia del seu 
desenvolupament semantic). Aquests fenomens 
s'expliciten al text a través d'un sistema de traces 
lingüístiques que només podrem reconeixer a par
tir d'un model que reorganitzi les categories que 
estem acostumats a manipular en la gramatica de 
la frase. Podem resseguir en un escrit les traces 
de l'enunciador a través de les marques de per
sona, per exemple. En fer-ho, haurem de consi
derar en la mateixa categoría formes com «jO» i 
«el meu>> i, en categories diferents, formes com 
«jo» i «el». Trencarem, per tam, la categorització 
establerta per la gramatica de la frase i en crea
rem una de nova feta a la mida d'unes noves ne
cessitats descriptives i explicatives. 

2. La nació de cohesió es refereix a les rela
cions internes entre cls elements del text que el 
configuren com a tal i !'ajusten a un contingut i 
a una superestructura. La progressió semantica a 
qualsevol escrit ens demana l'aportació contínua 
de nova informació sobre un nucli tematic inva
riable. Aixó vol dir que constantment fem refe
n!ncia a aquest nucli a través de repeticions, de 
marques lingüístiques que s'organitzen al text se
gons criteris precisos que la gramatica de la fra
se, logicament, no especifica. La substitució Jexi
ca, per exemple, sol funcionar de manera que les 
denominacions d'abast significatiu ampli substi
tueixin les d'abast significatiu mes específic, i no 
a l'inrevés, a mesura que el text avan~a. Així, per 
exemple, preferirem la construceió: «S'ha escapa! 
un tigre del zoo. L'animal va desapareixer ahir a 
la nit» a aquesta altra: <<S' ha escapat un animal 
del zoo. El tigre va desapareixer ahir a la nit». 
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La linealitat del discurs fa que sigui imprescin
dible de comptar amb instruments lingüístics que 
ens permetin de relacionar elements separats en 
1' espai i de distanciar elements próxims entre ells. 
D'aquesta manera, al costal de la substitució lexi
ca hi ha tot un entrama! de mecanismes de refe
rencia interns que ens remeten al context lingüís
tic. El pronom <<la», el possessiu «la seva» i el de
mostratiu <<aquesta» poden ser, per exemple, les 
marques de relació d'unes determinades informa
cions noves amb un element aparegut anterior
ment en el text. 

3. Els textos que podrulm no són mai absolu
tament originals perque s'ajusten a uns patrons 
determinats socialment i culturalment que en 
condicionen !'estructura: els contes, les cartes o 
les instancies són exemples clars de tres tipus de 

11 

textos, de tres superestructures textuals, a les quals 
ens hem de cenyir necessariament perque siguin 
acceptats com a tals pels nostres interlocutors. 
Sense el coneixement d'aquests patrons és impos
sible una activitat d'escriptura que permeti de 
produir escrits acceptables en el nostre entorn so
cial i cultural. 

Ens sembla, dones, d'una banda, que la gra
matica de la frase és insuficient per abordar la 
problematica de l'escriptura i, de l'altra, que fóra 
molt útil de poder comptar amb una gramatica 
pedagógica que integrés les nocions de coheren
cia, cohesió i superestructura textual. Aquesta 
nova eina dotaría els ensenyants d'instruments de 
reflexió ordenats i coherents sobre el text i sobre 
l'activitat d'escriptura, que farien possible la mi
llora del seu ensenyament i que facilitarien el seu 
aprenentatge. 

21 



22 LA GRAMÁTICA 1 LA 
REFORMA DE 
L'ENSENYAMENT 

Rosa Maria Ramírez Palau 

Parlar de la reforma de l'ensenyamcnt, sobrc
tot si pensem en els problemes que té l'escola al 
nostre país, vol dir qüestionar-se fonamental
ment, encara que no exclusivament, l'ensenya
ment i l'aprenentatge de la llengua. La reforma 
pot referir-se a les propostes que fa !'administra
ció, reforma descendent, o les propostes que, du
tes a terme pels mateixos ensenyants, arriben a te
n ir reconeixement oficial, reforma asccndent. En 
el nostre cas, la reforma actual pot barrejar amb· 
dues propostes. Per tan!, solament podra tenir un 
veritable significa! si reflecteix la practica quoti
diana deis mestres que en aquests moments estan 
fent les classes, i proposa alternatives que ja ha
gin estat dutes a la practica per coHectius de mes
tres i que puguin ser generalitzades de manera 
progressiva. 

Ten ir present lota la realitat escolar vol dir al
hora contemplar els coHectius que han aportat 
idees renovadores en l'ensenyament de la llcngua 
i els que realitzen el seu treball amb una forma
ció inicial deficient i amb la manca generalitzada 
de formació pcrmanent. També és necessari l'a
naJisi de la situació lingüística de la societat que 
envolta l'escola i molt en concret la situació deis 
diferents grups d'alumnes amb que han de treba-

llar. Per altra banda, cal contemplar els instru
ments concrets de qué tothom disposa en aquests 
moments: llibres de text, materials i recursos i eb 
difercnts habits i maneres de fer respecte a la llen
gua. 

D'altra banda, parlar de la llc:ngua en l'ense
nyament vol dir plan tejar-se també les altres arees 
de continguts, perque el nen ha d'aprendrc a par
lar i escriure els diferents registres d'ús de la llen
gua que necessita per captar els continguts de les 
ciencies socials, matematiques, etc. 

Centrar l'article en les reflexions sobre el pa
per de la gramatica no vol dir que es pretengui re
cluir tota la problematica de la llengua a la gra
matica. 

Simplement és agafar un deis aspcctes que pot 
resultar més clarificador deis can vis didactics que 
la reforma hauria d'implicar. 

En les «Orientaciones ... » i en los << Programas 
renovados», ja es parlava de la funcionalitat que 
ha de tenir el treball gramatical a l'escola. «El 
professor deberá tener muy presente que es pre
ciso enfocar los contenidos científicos desde una 
perspectiva que subordine todo planteamiento 
teórico a la práctica. La Gramática, por ejemplo, 
no sení nunca un fin en sí misma, sino que su es-



tudio sólo es válido en cuanto conocimiento ver
tebrador de la capacidad de expresión y compren
sión» (pág. 23 de las Nuevas Orientaciones). I, 
quan propasa activitats concretes, només parla de 
«ejercicios de transformación de estructuras gra
maticales» (pág. 33). En canvi, la proposta, rea
litzada en un moment d'irrupció de noves teories 
gramaticals a les aules universitaries, es va traduir 
en la introducció de les noves terminologies sen
se cap mena de repercussió en !'estructura de 
l'ensenyament i l'aprenentatge de la llengua. 

Si som realistes, una part ben importan! del fu
tur de les propostes de can vi en 1' ensenyament de 
la llengua passa per les alternatives que respecte 
a aquesta concepció de la <<llcngua-gramatica» es 
prenguin en el Disseny Curricular Base i les con
crecions a que doni peu als llibres de text de les 
editorials. També, si sabem utilitzar les vies que 
la reforma esta impulsan!, aquest canvi podra de
pendre de la coordinació que es realitzi als cen
tres d'ensenyament. En aquest sentit, parlar de 
gramiitica és parlar d'ensenyament de la llengua 
i de reforma. 

1 si passem ara a concretar, donat que parlero 
del paper de la gramatica en la reforma de l'en
senyament de la llengua, hem de precisar a quina 
mena de gramatica ens estem referint, perque so
vint es confon la gramatica que ha de dominar el 
mestre amb la que volem que l'alumne vagi ad
quirint. Evidentment cree que és imprescindible 
·que els mestres dominio al maxim possible la gra
miitica, com a explicació teorica del funcionament 
de la !lengua, per poder programar adequada
ment les activitats d'ensenyament i aprenentatge. 
La qua! cosa no vol dir que pugui «transmetre>> 
aquests coneixements de la mateixa manera que 
ell, adult, els ha adquirit. Perque si parlero deis 
aprenentatges lingüístics deis alumnes, haurem de 
parlar d'una manera diferent del paper que hi té 
la gramatica. . 

En el moment de l' adquisició de la !lengua, els 
alurnnes desenvolupen una primera «gramiitica>> 
-competencia lingüística o gramatica implícita
de la llengua oral, la llengua que dominen quan 
comencen l'escolaritat. Aquesta habilita! va pro
gressant pel contrast de les seves produccions 
amb les deis adults que els envolten i els models, 
les «explicacions» i correccions espontanies que 
els fan. Aixo ens fa pensar que aquesta forma de 
procedir en l'aprenentatge de la llengua pot ser 
un bon model de treballa l'escola. En aquest sen
lit, parlar de domini de la !lengua equival a par-

lar de progrés en la gramiitica, implícita en les se- 23 
ves produccions. 

Aquesta funció de la gramatica és una de les 
que apareix com a fonamental en els documents 
del Departament d'Ensenyament (que són els que 
he utilitzat coma base pera aquest article). Així, 
en la redacció deis objectius generals, s'insisteix 
en la importancia de J'ús de la llengua en les se
ves múltiples funcions: «mitja de realització per
sonal i social»; «mitja per fiXar i desenvolupar el 
seu pensament», (afavoreix) «l'assimilació i la 
producció de coneixements propis d' altres arees»; 
«font de coneixements, lleure i de projecció per
sonal>>; «rr:itja d' arrelament participatiu en la cul
tura propia i de relació amb altres pobles». La re
ferencia a la necessitat d'aquesta reflexió sobre la 
llengua com a globalitat hi és molt present també 
en els objectius terminals i els continguts de l'a
rea. 

]\ bju!-'<.:11lk~ . Cut·~;ve.-;. 

z>n11f<'J ]Jtlf'IJmrr.r R,>¡zda A~yú.rc Jffuu/J'r . 

t~ l, L f t.. 
~ 

~} lu fu [-!) r 
~ry ' (~ ~ b--()~ 

~ lt 1¡ 1 i 
r,{ • ) ~ ~ ......_.. 4 

J ~ A ~ J 

~ ll fJ_ ct !_ 

6 " 

r\ ~ ~ ~ 
-

\11 lJ~ J" J-. ,/ 



24 Pero quan parlem del paper que la gramatica 
haura de tenir. normalment ens referim a altres 
aspectes que també cal tenir en compte. perque 
evidentment no es parla només d'aquesta •<com
petencia lingüística»; en aquests document~. es 
parla de les analisis gramaticals. de les pam de 
l'oració, en definitiva, d' una certa gramaiica sis
tematica. és a dir, d'una rellexió gramatical explí
cita. De tota manera. la necessitat d'aqucsta sis
tcmatització només apareix en l'objectiu número 
6 quan diu: «L'alumne ha de ser capa~ de domi
nar i utilitzar la normativa gramatical i la rcflexió 
lingüística en benefici d'una plena comunicació i 
coma mitja de referencia en l'aprenentatge d'al
tres llengües, per tant, donant-li una funcionalitat 
que implica subordinar aquestes rellexions i ex
plieacions a les necessitats comunicatives id' apre
nentatge del grup d'alumnes. 

Abans hem parlat del progrés del ncn en l'ús 
del llenguatge oral. Quan apren el llenguatge es
crit, també es produeix un procés d'ampliació de 
les estructures gramaticals, tot llegint i escrivint, 
procés que repercuteix també en el progrés de les 
estructures de la llengua oral. 

Durant el cicle inicial ja es dóna una primera 
interacció entre la llengua oral i la llengua escri
ta, perque l'aprencntatge d'aquesta última supo
sa una rellexió sobre determinats elements de la 
llengua oral. A partir d'aquest primer moment, 
amb l'ús de la llengua escrita, aquesta anira pro
gressant d'una manera similar al procés que hem 
descrit en parlar de la llengua oral: pel contrast 
amb altres usos. Per aixo, com més variades si
guin les propostes de lectura i els usos d'escrip
tura, i segons siguin les explicacions i correccions, 
més possibilitats tindra l'alumne d'evolucionar en 
la seva gramatica implícita, en el domini de la 
llengua escrita. 

En parlar del procés de la redacció d'un text 
escrit veurem aspectes concrets de les repercus
sions que pot ten ir aquesta reflexió gramatical tal 
com la proposen els documents de la Reforma. 

En primer lloc, podem parlar del moment de 
la preparació oral que ha de precedir a la redac
ció. Els comentaris i propostes orals fets pe! mes
tre i el grup d'alumnes sobre el text parlant de 
l'escriptura global, l'ordre deis components o els 
elements que asseguren la continultat de la histo
ria, podem relacionar-los amb els objectius termi
nals referits als continguts conceptuals i de pro
cediments de la gramatica que apareixen en el do
cument de 12-16 anys. 

«Üb~ervar els elements tcxtuals: parts d'un 
text, elcmcnts introductoris, elemcnts relacionats 
i d'altre~ clcments rellevants.» 

«Segmentar conjunts en unitats: ai'llar les parts 
d'un text. d'un paragraf .... •• 

<<Identificar les parts fonamcntal~ d'un text 
oral o e~crit i rcconeixer-ne le~ unitats basiques 
de significació, cxpressió d'una idea. concepte o 
oració ... 

Sovint els mateixos alumnes podran precisar 
aquests elemcnts i, si cal, arribar a fcr segmenta
cions i classificacions deis diferents components, 
a partir d'aquesta reflexió gramatical més global. 
Ja des d'aqucst moment, els alumnes poden po
sar en relleu i corregir les incorrcccions gramati
cals degude~ al contacte de llengües, també les re
peticions de nexos i enlla<Jos o la d'allres menes 
de paraules, tot fent llistat de possiblcs solucions. 
Tots aquests elements que acabem de citar són 
els que apareixen quan es parla de la necessitat 
de treballar la gramatica «en una situació real de 
l'ús de la llengua>> o quan diu que cal «reflexio
nar sobre la llengua que el ncn utilitza tenint en 
compte els models de text i vocabulari••. 

Aquesta atcnció a la globalitat del text és un 
ambit nou en cls continguts gmmaticals, que fins 
ara se circumscrivicn a l'oració. Aquesta perspec
tiva esta estretament relacionada amb la lectura i 
l'escriptura -incloent en aquest apartat també el 
llenguatge literari-. Aquí el que intcressa és el 
text com a globalitat comunicativa, per tant amb 
una estructura global i una funcionalitat que cal 
tenir en compte perque sigui cfica~ com a comu
nicació. És tan gran la importancia de les re
flexions relatives a aquest ambit, que es pot dir 
que les centrades en l'oració solamenttindran va
lor si es contemplen des d'aquesta perspectiva. 
Un altre aspecte positiu d'aqucsta reflexió sobre 
la globalitat és que dóna a l'alumnc cines per a 
una crítica raonada de les seves produccions i les 
deis altres, base per a l'aprenentatge de l'auto
correcció; d'aquesta manera es dóna coherencia 
a les diferents activitats de l'area de llcngua i pos
sibilita una programació més logica. 

Si observem ara el procés d'escriptura i cor· 
recció del text, veurem exemplificada tota una al
Ira serie d'elements sobre els quals ha d'incidir la 
reflexió gramatical. Quan s'escriu també s'apren 
a escriure diferents menes de frases segons la seva 
intenció i la manera de ser dites. Els signes de 
puntuació poden ajudar-nos a distingir unitats su-
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periors, com un dialeg, per exemple, pero sobre
lo! faciliten la senyalització de les frases i així es 
distingeix una frase interrogativa o una admirati
va que en la llengua oral es caracteritzen fona
mentalment per l'entonació. A partir de la scva 
funcionalitat, té sentit 1' aprenentatge d' aquests 
signes. Poder escriure amb tota correcció un text 
i llegir-lo adequadament és qüestió d'ús i també 
de reflexió sobre aquest ús. 

Podem pasar després als components de l'ora
ció: els grups de paraules que les constitueixen o 
les mateixes paraules. Com passa quan ens cen
trem en l'oració, l'experimentació sobre el fun
cionament del llenguatge exigeix que realitzem 
substitucions, commutacions, reduccions, amplia
cions i classificacions que possibilitin l'observació 
per part deis alumnes. La precisió sobre la forma 
i la funció de les diferents paraules sera un aspec
te que caldra tenir molt present. La concordan~a 
i la iHació entre paraules poden ser posades en re
lleu per les operacions abans esmentades. A par
tir d'aquí, els alumnes poden arribar per ells ma
teixos a generalitzacions que, fetes a partir d'es-

tructures que ells dominen, apliquin després a fe
nomens no tan coneguts que podran memoritzar 
i automatitzar. Per exemple, en els primers nivells 
la reflexió sobre el singular i el plural pot co
men~ar amb la reflexió sobre la llengua oral per 
anar-se fent més complicada amb les diferents 
formes del plural de la llengua escrita, sempre 
guiats pel mestre, que anira introduint les dife
rents variants i excepcions que mostren el funcio
nament d'aquest aspecte lingüístic. 

Un altre ambit gramatical que cal ten ir present 
és el de la normativa ortogriífica. Certament s'ha 
de recom!ixer que, en aquest ambit, la memoria 
visual hi té un paper essencial, pero, pera aquells 
que tenen menys memoria, el progressiu recurs a 
la normativa ortogrilfica relacionada amb la re
tlexió gramatical pot aportar solucions efectives. 
També és un recurs necessari respecte a proble
mes en que, com l'ús deis pronoms febles en la 
llengua escrita, es dóna una normativa més com
plexa, sobretot si pensem en els alumnes deis úl
tims nivells de l'ensenyament obligatori. 

Certamen!. el treball de reflexió gramatical en 



26 aquestes edats té el seu nucli fonamental en la re
flexió relacionada amb la llengua escrita. Pero 
cree que, com apareix en els documents per a la 
reforma, a més, aquesta reflexió demana una cer
ta professió sistematica que ordeni els diferents 
aprenentatges. Amb tot, aquesta sistematització 
no ha de venir determinada per la presentació de 
les teories gramaticals. El mestre ha de tenir en 
compte els elements del comportament lingüístic 
que convé treballar, sigui perque introdulm una 
determinada estructura que els alumnes no domi
nen suficientrnent, sigui perque volem que re
flexioni sobre una determinada norma gramatical 
que convé interioritzar i aplicar. El camí, caldea 
fer-Io des de l'observació i experimentació sobre 
el funcionament delllenguatge a la formulació de 
la regla i la seva aplicació. Un cop s'hagin treba
lla! suficients aspectes relacionats amb aquest 
comportament lingüístíc concret, caldra fer «una 
parada» i recapitular -sistematitzar- les dife
rents observacions sobre la llengua. En l'exemple 
anterior del nombre gramatical, sera convenient 
arribar a formular per escrit la recapitulació de 
les diferents regles gramaticals treballades a la 
classe. 

Plantejada d'aquesta manera, la sistematitza
ció de la llengua pot ser molt útil, ja que ens do
nara els instruments necessaris perque les obser
vacions que anem fent vagin dotant l'alumne 
d'uns conceptes i una teminologia que li facilitin 
les propies reflexions sobre ella. Aquesta sistema
tització no ha de pretendre ser «Científica>>, cons
trucció rigorosa seguint les teories lingüístiques, 
han de ser l'esquelet que ajudi a un millor domi
ni deis recursos de la llengua, a una millor capta
ció deis missatges que reben els alumnes i una mi
llora en la seva capacita! expressiva. 

Aquest és el motiu pel qua! els continguts i ob
jectius terminals relatius a la gramatica no han es
tal redactats seguint una terminología massa ca
racteritzada des d'una teoría lingüística, ho han 
estat de manera que possibilita que <<el mestre uti
litzi la teoría que més conegui i que la traduexi 

en exercicis que vagin de la practica i concreció 
a la regla i abstracció.» 

A grans trets es dóna una evolució en el plan
tejament de la gramatica en l'ensenyament obli
gatori, que s'inicia en els aspectes més globals re
lacionats amb l'ús oral i escrit de la !lengua, as
pecte basic a tenir en compte com a mínim du
ran! tot t'ensenyament obligatori. Per a aquest 
aprenentatge el fonamental és oferir als alumnes 
situacions comunicatives en que l'ús de la llengua 
adquireixi tot el seu significa! i funcionalitat. En 
aquestes situacions cal plantejar-se els aprenen
tatges basics de les capacitats lingüístiques: par
lar i escoltar, llegir i escriure, nucli fonamentador 
i organitzador de la programació de llengua deis 
6 als 16 anys. 

Passa després a l'observació i experimentació 
sobre el funcionament del llenguatge que el nen 
utilitza, fent que arribi a explicitar les regularitats, 
irregularitats o normes que el regeixen. En aquest 
pas el nen anira aprenent una terminología que 
sera la base per a noves reflexions sobre la !len
gua que possibilitaran un major domini conscient 
deis elements lingüístics amb l!:!s seves potencia
litats expressives. 

L'estudi de teories lingüístiques quedara per 
als alumnes que després de l'ensenyament obli
gatori vulguin especialitzar-se en aquesta area del 
saber. 

Cree que aquesta valoració deis diferents ele
ments que participen en J'ensenyament i l'apre
nentatge de la !lengua ens ajudara a trobar una se
qüenciació i valoració deis diferents continguts 
més adequada. 

Si ens hi fixem, moltes de les propostes ens 
<<Sonen» i responen a practiques que hem pogut 
veure recollides en les pagines d'aquesta mateixa 
revista; cree que és la demostració del paper que 
els mestres podem tenir en la Reforma i del pa
per que aquesta ha de tenir en la nostra practica 
docent. 

Barcelona, 12 de novembre de 1989. 
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L'Aventura de descobrir els Classícs continua. 

ELS MILLORS LLIBRES PERA REGALAR ALS JOVES 
De venda als quíoscs í llíbreries. 

ELS LUSÍADES 
LUIS DE Ct'IMÓES 

, \d.lplacro d Ermt. Ter.\u/or 
1/l•""•"ons de .*<llquel CJIJIJrud 

:1 :1 
&hoorb J'm¡ 

- Vasco da Gama surt de 
Lisboa cap a descobrír 

I'Índia. Du amb ell el record de tot el 
poble porcugues i l'amistat de la deessa 
Venus. !la ira del déu Bacus. que mirara 
d~llurar el seu viatge amb tota mena 
d'ard1ts 1 de crampes ... Ho aconseguira? 
Luis de Camoes el borm. poeta de 
Porwgal. us convida a esbrinar-ho amb 
el seu cant 

FAUST 
JW GOETIIE 

AJJJ'I.I<lO J~ Fdru forrnc'SJ 
tllusttJ<lOll> dt• L/urs.J/o•w 

L'il-lustre doctor Faust 
arriba a vell. pero tot i 

la seva saviesa no és fe !ir;. Queda tant 
per viure j per coneixer! 
Un petit gest Ji permetra obtenir 
joventut i riquesa: només ha de segellar 
amb sang el pacte amb Mefistófil. 
J'obscur. 1 un nou món se h oferira. des 
de la Nít de Walpurgis fms a !'amor de 
Margarida. Tot plegat. a canvi de que? 
Descobnu-ho amb els dtbuixos de mt 
i sang de Lluísa fover t el text de 
Feliu Formosa. que donen vida nova 
al personatge més gran de Goethe. 

1. Ci\NIGÓ 5. CYRANO 8. L'ANELL 
de VerJ.1guer 
1l lustr.auons 
de Carme """'-

2. ULISSES 
J Horneo 
olluSUJliOnS 
de Fm.a Rtl.l 

3. Mi\CBETII 
de Sh.1k<"J'I'Joe 
tllus1 r.t(IOn~ 
di." MJJJd RIUS 

4 . GARGANTÚA 
de RabdJ" 
1l lustr.:tuons 
de: ~·t Gmt•\t.l 

de Ros1and 
J!lustracton!'i 
de Carme Pén' 

6. EL •BUSCÓN 
de Quevedo 
•llustraoon~ 
d Irene BordO\ 

7. MOISES 
de 1 AnU< T<"l.lrnt•m 
olluslrJ(IOn> 
..¡., Fma Ro[J 

DELS NfBELUNGS 
de Rochard Wagner 
olluslraCions 
de Mana Rous 

9. LLIBRE DEL$ FETS 
del Reo en j.lum" 
el Conquendor 
ollusua<1ons 
tlt'foma 

10. TIR,\NT 
LO BLANC 
de )oanol Martooell 
ollustraoons de 
Manuel Boox. i , IHhllh 1-'l tM l ),¡~ul.t\.ht . ]'H) 

llkOII 1\.t r,~l•ul.l h.l ttt,! ~liK 
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EL CAMÍ CAP A L'OBRA 
DE PICASSO 

A la classe de 2n. vam introduir els nens en 
el món de Picasso.Se'ls en va anar donan! in
formació. a partir de llibres, fotografíes, qua
dres; se 'ls va motivar perqué busquessin 1 por
tessin a la classe material que parlés de 1 'artis
ta. H1 ha hagut, dones, l'objectiu de ter partici
par activament el nen davant la figura de Picas
so; que tos ell mateix qui de mica en mica anés 
descobrint-lo i s'hi interessés, a partir d 'unes 
pautes que se li anaven donan!. No era el nos
tre objectiu, en cap cas, ter arribar al nen una 
gran quantitat d'informació; tampoc no havia 
d'ésser un subjecte passiu receptor d'uns co
neixements. Els nens han esta!, amb el mestre, 
copartícips en l'elaboració del treball. Aixo els 
ha ajudat a interioritzar de manera natural, a 
raonar i comprendre, molts aspectes basics 
que enriqueixen la seva evolució personal, ja si
gui des d 'un punt de vista vivencia! o bé in
teliectual. 

El procés d 'elaboració i interiorització per 
part deis nens sobre la pintura de Picasso es 
va anar fent per mitja de dues arees: l'area de 
plastica i l'area de llenguatge. A partir d'una 
motivació concreta, hem treballa! continguts 
propis de cadascuna de les arees. 

Área de llenguatge 

A l'hora de !rebanar elnenguatge a la classe 
de 2n, aprofitem qualsevol cosa que sigui mo
tivadora per als nens i que serveixi com a eina 
d'aprenentatge. La figura de Picasso, que en 

principi podía semblar mol! allunyada deis seus 
interessos, també podía ser introdulda a classe 
com a element motivador del seu treball; tot era 
proposar-s'ho. 

L'objectiu principal era que a partir d'una in
formació general sobre el pintor: qui era?, qué 
leía?, i la seva obra: qué pintava? quins qua
dres va ter?, etc., després ells poguessin pre
guntar, parlar, escriure sobre ano que se'ls ha
vía explica!, sobre alió que els havia cridat més 
l'atenció, el que els havia agrada!, el que no els 
havia agrada!, etc. 

El més importan! era que parlessin, escrivis
sin, llegissin, tal com ho fem sempre a la clas
se: com quan s'expliquen observacions o noti
cies, quan es llegeixen contes i textos lliures als 
altres, quan escriuen contes, poemes, etc. 
L'acte d'escriure i negir és present de manera 
continuada a la classe, els nens ho tan lliure
ment a partir deis seus interessos i motivacions. 
Picasso només ha estat una manera més de 
fer-ho ' ano importan! és que mentre amplíen el 
seu bagatges de coneixements, no deixen 
d'escriure, llegir, reflexionar, parlar, etc. 

Com a objectius més específics ens vam 
marcar els següents: 

- Trebanar l' expressió oral: 
Expressar de forma clara i correcta una idea, 
un pensament. 

- Trebanar l'expressió escrita: 
Reflexió sobre el treball escrit: Alió que s'ha 
escrit que estigui ben explica! i sigui ente
nedor. 
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Fer servir els signes d'interrogació, exclamació 
i puntuació. 
-Lectura: 

Llegir en veu alta, davant els altres, el que 
han escrit. 
Preparar-ha bé, entonar i pronunciar de ma
nera correcta. 

- Treballar l'ortografia: 
Sons i grafies de l'ortografia natural que es 
treballen aquest curs. 

Carta a Plcasso 

Quan Picasso ja era conegut a la classe, 
vam pensar que era el moment adequat perqué 
els nens en poguessin parlar i escriure. 

Els vam propasar que els semblaria escriure 
una carta a Picasso. De seguida una veu dis
cordant va dir: «Pero si esta mort!» 

... --
·-.:.::. -~· "'-;--. ·.,..· . 

' •. ·,;· 

Vam quedar que ens imaginaríem que esta
va viu i que cadascú li escriuria una carta. Així 
dones, cada nen es va posar a escriure-la. 

A les cartes hi podien escriure alió que vol
guessin. Entre moltes de les coses que van 
abocar-hi a !'hora d'escriure-les hi havia les se
güents: 

- Li explicaven com l'havien conegut. 
- Li comentaven les coses que els havien sor-

pres i copsat de la seva vida i deis seus qua
dres. 

- Li preguntaven moltes coses que volien sa
ber. 

- Si bé en un principi tots tenien ciar que el 
pintor estava mort, molts nens li donaven la 
seva adreqa i telefon perqué els contestés. 

- Molts nens van establir una relació molt di
recta, parlant-li com si estigués viu i tractant
lo de tu. 
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Les cartes no van ser gens fredes ni ímper
sonals. Hi havia en toles elles un componen! 
emotiu, eren plenes d'impressions i sentiments 
que els havia produi't «la coneixen({a de !'artis
ta ... 

Quan van estar tetes les cartas, aquells nens 
que ho van voler les van llegir davant deis al
tres. 

En ter aquestes cartas vam treoauar tot un 
seguit d'aspectes: 

- Aprendre a escriure una carta: 
Presentació. 
Desenvolupament. 
Comiat. 

- Treball d'expressió escrita: 
Les cartas les havia de «rebre una persona .. , 
per tant havien de ter molt bona !letra i tot 
alió que hi escrivissin havia d'estar ben ex
plica! perqué ho pogués entendre. 

- Treball d'ortografia: 
A l'hora de corregir les cartes, vam fixar-nos 
en !'ortografía natural i, en aquells nens que 
tenen més bon nívell, hi vam corregir també 
els aspectes d'ortografia arbitraria. 

La carta de Picasso va ser, entre d'altres, 
una de les actívítats que vam fer a ctasse. 

Com a valoracíó final, cal dir que els nens 
s'ho van pasar molt bé fent aquestes cartes, 
que van ser fruít de la seva creativítat í espon
tanei'tat. 

Al mateíx temps que els nens s'ho passaven 
bé fent-les, sense adonar-se'n estaven treba
llant i aprenent. 

Area de plastlca 

La introducció de l'obra de Picasso a 2n 
d'EGB va ser una proposta que va íncloure di
ferents aspectes de treball. 

Motivar el nen perqué el treball sigui ric i 

creatiu és un aspecte a assenyalar. Que el nen 
expressi el que va coneixent d'una manera lliu
re í creativa. 

Altres aspectes, com l'observacíó, van anar 
ampliant la seva capacítat de raonar, compren
dre i evolucionar. 

Com a objectius específics ens vam propo
sar els següents: 

- Coneixer més i millor la pintura. 
~ Aprendre a llegir un quadre. 
- Observar, motivar i estimular. 
- Fer participar el nen en el món deis grans 

(visitar el museu). 

Vam escolir la figura de Picasso per 3 mo
tius: 

a) El lligam de Picasso amb Barcelona. 
b) El poder veure de prop la seva obra. 
e) Poder distingir clarament époques, corrents, 

tecniques i materials. 

Tal i com anavem explican! i parlan! de !'o
bra de Picasso, proposavem diferents treballs 
d'acord amb els aspectes que normalment tre
ballem a plastica. 

Els treballs realitzats han esta! els següents: 

El Gernika 

Vam treballar: 
- Tons 
- Gamma de gnsos 
-Texturas 

Vam analitzar el quadre observant-hi tons, 
grises i texturas. Vam descobir el tema central 
tot seguint el llibret I'Epica del Gernika i vam lle
gir el significa! simbólíc de cada personatge. 

Després, cada nen podía díbuixar el perso
natge o la part del quadre que més li interessa
va í ho podía ter d'imaginació o bé seguínt el 
quadre. 

Model natural 

En parlar de la primera epoca de Pícasso, 
deis seus dibuixos sobre la figura humana (mo
del natural), ens vam sentir motívats per realít· 
zar aquest treball a la classe. 

Un nen de la classe va sortir a ter de model 
í vam treballar els següents aspectes: 

- observacíó 
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- proporcions 
- situació de la figura en el paper 
- textures. 

Ombres 

Vam sortir al pati per observar les ombres 
que es projecten quan un objecte és iHuminat 
per la llum del sol. 

Després vam fer-ho sobre el paper tenint 
com a model un bodegó iHuminat per una bom
beta. 

Vam treballar: 

- ciar i fose 
- ombres horitzontals. 

Epoca blava 

Maternitat vora el mar va ser el quadre que 
ens va servir per observar els diferents tons i 
matisos de color ens va ajudar a buscar dife
rents gammes i tonalitats dintre d'un mateix co
lor: 

- epoca 
- tema central 
- gammes i matisos de color 
- colors freds/calids. 

VIsita al museu 

En el Museu Picasso, hi trobem obres de 
quan era nen i de la seva joventut, treballs aca
démics, quadres tan importants com La Prime
ra Comunió i Ciencia i Caritat, també petites 
mostres de les diferents epoques, que configu
ren 1' obra de Picasso. 

Podem estudiar de manera clara el seu camí 
cap a l'abstracció figurativa. 

Vam donar als nens el dossier de treball, per
qué els servís de guia. 

Concluslons 

Creiem que molts d'aquests treballs que 
hem agafat com a punt de partida de la vida i 
!'obra de Picasso també serien possibles si el 
fil conductor los un altre pintor, músic o perso
natge prou engrescador i amb les mateixes 
possibilitats de ter participar el nen. 

El que és realment importan! és que qualse
vol punt de partida que escollim ens condueixi 
als objectius que volem i que trobem el mate
rial necessari per poder treballar els aspectes 
que ens ajudin a enriquir el treball d'expressió, 
tant oral com escrita o plastica. 
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Les conseqüincies del Pla. 
Descobrir els llibrcs i el placr 
de llegir. Adquirir habits lec
tors. Convert ir la lectura en 
una cosa natural. Aquestes 
són les conseqiicncies del Pta. 
Del Pla Lector Grup Promo
tor 1 Alfaguara '90. D'una 
acurada se lecció de 11 ibres. 
Llibrcs amb boncs histories. 
Amb pcrsonatgcs inoblida
blcs. Llibres capa~os de des-

AL~ 

pertar I'intcrcs del nen. De 
captar tota la ~cva atcnció. 
J d'uns programes d'acti,·itats 
creats pcr !'Editorial Grup 
Promotor. Pcr explotar al 
maxim les po~sibilitats de 
cada llibre. i>er ajudar a mo
tivar, a comprcndre i a crear. 

Pla Lector G rup Pro motor 1 
Alfaguara '90. Un pla amb 
conseq iicncics. 
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EXPERIMENTS ELEMENTALS 
D'ELECTRICITAT PER A 3r. i 4t. 

Als nens del cicle mitja (8, 9 i 10 anys) se'ls 
pot observar una torta curiositat per descobrir i 
experimentar el seu entorn. Pero no solament 
el natural i social, sinó sovint també el tecno
logic. 

Des de ben petits, desmunten les joguines 
dotades de moviment (cotxes, automats, no
ríes, nines que parlen ... ) perque volen veure 
.. quin és el trucn, uque hi ha dins que ho bellu· 

ga .. , pero no per aixo n'esperen respostes teo· 
riques i completes, sinó respostes senzilles, 
curtes i que facin possible de comprendre' n al· 
guna cosa. Sovint, davant d'aquesta curiositat 
per la descoberta deis funcionaments, els 
adults (pares. mares, educadors, iaies ... ) ens hi 
enfadem, ja que el nen només troba un camí 
per satisfer el seu des1g: obrir i trencar la jogui· 
na! - gran disbarat - i poques vegades els do· 
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nem una alternativa valida i un camí de recerca 
per alimentar i satisfer aquest desig de saber 
«com funcionen ..... petits objectes que té a l'a
bast en el seu entorn, com una llanterna, una 
joguina espatllada, i que l'obrin ... 

Sovint el nen més petit espera trobar-hi dins 
alguna cosa magica (follets ... ). Pero en el cicle 
mitja, molts ja han sentit a parlar de diversos 
elements que proporcionen energía, sigui llum 
o moviment. Als 7 anys ja, quin nen no sap que 
en una llanterna hi ha d'haver una pila perqué 
faci llum? Cal ter-se carrec que el nen de cicle 
mitja també sent la necessitat de rebre forma
ció i educació tecnológica, evidentment amb la 
simplicitat que requereix l'edat. En primer lloc, 
perque esta immers diariament en un món en
voltat d'aparells i mecanismes i en segon lloc 
perque molts demostren una inquietud natural 
i espontania envers el seu funcionament. 

Evidentment, no cal pas dir que només par
lem de respostes tipus causa-efecte. de mani
pulació i muntatges o bé d'observacions. no 

pas de teories i conceptes que no senen apro
piats ni ass1milables per la capac1tat 1 madure
sa del nen i que bé poden esperar a ser trans
mesos en el cicle superior o bé en la nova se
cundaria, tal i com li correspon 

Partint d'aquests criteris. ja fa uns quants 
anys que estem duent a terme un taller elemen
tal d 'electricitat dingit als curiosos .. petits .. de la 
tecnología. 1 ja podem assegurar que val la 
pena tenir-ho present. Funciona. 

Sovint els nens que han manipulatl'electri
citat amb pi les a tercer i quart han continua! fent 
muntatges i manipulacions a casa, amb els 
seus scalextric, maquetes. pessebres. .. 1 
aquest fet els ha dona! uns punts de referencia 
molt clars, que s'han evidencia! quan a 7é 
aquests mate1xos alumnes han entra! en l'estu
di de teoría i conceptes sobre el tema. 

Per acabar la reflexió sobre l'electricitat i el 
cicle mitja, exposo la descripció de !' experien
cia que duem a terme en aquest taller. 
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Descripció de !'experiencia 

L'experiencia de manipular amb bombetes i 
piles amb nens de tercer i quart va coment;ar 
el curs 80/81 amb un grupet molt encuriosit 
pels fenómens tecnológics. Es va dur a terme 
de manera espontania i improvisada, atenent 
les demandes de la classe. 

Varem ter observacions de piles, bombetes, 
cables, un interruptor molt simple i algun de fet 
per ells mateixos, constru'it per grupets de 3 o 
4 nens, i fins vam arribar a m untar un circuit tan
cal amb una o diverses bombetes. Alguns més 
atrevits van provar-ho amb un motoret petit 
d'alguna joguina vella. Va ser un experiment 
emocionan! i engrescador per a la majoria. 

Durant els dos cursos següents, 1981-82 i 
1982-83, varem repetir !'experiencia de manera 
semblant. 

Després, en els cursos posteriors ja ens ho 
vam plan tejar en forma de taller, incorporal dins 
el muntatge queja teníem pera aquests nivells, 
ambla dedicació d'una hora .. narga» setmanal 

i una durada de cinc sessions. Durant aques
tes cinc sessions, els nens mani¡::·ulen i obser
ven el material. Fan muntatges, treuen conclu
sions, anoten sistematicament resultats i di
buixen descriptivament i amb «precisió» el ma
terial i els diversos muntatges. Escolten atents 
les reflexions sobre la diferencia de tensió en
tre la pila i el corren! electric, i parlem del gran 
perill deis 220 volts. En finalitzar les cinc ses
sions, s'han constru'it una petita «llanterna» i 
han elabora! un dossier amb els dibuixos i ano
tacions de cada sessió. 

T ant treballa! a 1' aula com en forma de ta
llers, dóna uns resultats agraits. El material de 
que cal disposar és molt elemental: pila de pe
taca de 4.5 volts, bombeta apropiada, porta
bombetes i fil electric. Seria optatiu que portes
sin algun motoret de joguina vena. 

La llanterna, la muntem a !'última sessió en
quibint la pila dins un paquet de tabac buit i que 
previament han pinta! o folrat. 

Montserrat Castells 

EDICIONS DE LA MAGRANA 

l.' ESPARVER 

GIO RGIO NJLVED 

Missatge de Be/fast 

URSULA K. LE GUIN 

Molt lhmy de qttalsevol altre /loe 

ÜIDIL:R COHEN 

Per u11 grapat de caramels 

ÜAVII) MATHJESON 

Sola m 1111a roca perduda 

ASIMOV. GREENBERG. WA UGII 

Joves monstres 

SAI.YADOR COMELLES 
Un desembre congelar 

L'ESPARVER LLEGIR 

STEWART PEROWNE 

Mitología romana 

J O IIN PINSENT 

Mitología grega 

Drv F.RSOS AuTORS 

Introducció a la historia de Catalt111ya 

WILLJAM N EBLElT 

La lo,qica de Sherlock Holmes 

DI VtRSOS A UTOR$ 

Lectures de COU 89-90 

PEr Cou 
Qum1 ludes eru jádrí i sa m are festeJa va 
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ROOASENSAT 

PREMI DE PEDAGOGIA 

El dia 1 de desembre s'ha lliurat el Premi de 
Pedagogía «Rosa Sensat» 1989. Aquesta vegada 
ha estat guardonat un bon grup de professionals 
de l'educació que ha realitzat un treball sobre el 
tema de l'educació moral i els valors. Cal desta
car que entre els membres del grup guanyador hi 
ha componentes del grup de treball Teoría i Prac
tica, de 1' Associació. És una proposta didactica 
pensada i fruit de l'intercanvi. tan desitjat, entre 
la Universitat i el món escolar. L'enhorabona als 
guardonats! 

El reconeixement de 1' Associació va adre~at 
també a tots els que van concórrer al premi. Les 
experiencies escolars que suposa la seva partid
pació contribueixen a l'increment de la qualitat 
de l'enscnyament. 

25 ESCOLA D'ESTIU 

Aquest any 1990 se celebrara la 25 EscoJa 
d'Estiu. 

Per festejar aquest esdeveniment pensem con
vidar mestres de la resta de 1' estat i de la comu
nitat europea, durant la 2a. setmana de juliol. 

Fóra interessant acollir-los a les nostres llars i 
per aixo us demanem que totes aquelles persones 
que tinguin lloc pcr a un o dos mestres, ens ho fa
cin saber al més aviat possible. Caldria poder do
nar cabuda a uns 100 o 150 mestres. 

Ajudeu-nos a divulgar aquesta demanda als 
vostres companys i suggeriu-nos tot alió que 
creieu interessant per celebrar millor aquestes no
ces d'argent. 

PROGRAMA D'HIVERN 

Abans de Nada) tindreu a les vostres mans el 
programa d'activitats d' Hivem. Hi trobareu els 
apartats de: 

Presentació, assesoraments, peticions, oferi
ments, biblioteca, cursos,.grups de treball, troba· 
des, fem-la petar, EscoJa de Catala, cursos d'opo
sicions i informacions exteriors. 
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BARCANOVA 
-Aia-
Renovació PedagOgica 

8.' Convocatoria, 1990. 

Bases del premi 

1 
Editorial Barcanova, S.A. convoca rl Premi Barca nova a la 

R~11ovació Pedagógica, desrinat a premiar el millor tr~ba/1 tooric, 
historie, d'assaig o una experiencia educariva. sota la pers¡xx1iva de 

la renovado pedagógica. 

2 
Els urbal/s COIIO/rsanrs han lk 5tt inedits, rs<TIIS en lkngua 

catalana, i d'una extensió no inferior a J(X} m superior a 
150 JMgJntS (DI N A -4) mew10grafiad~ a doble e<.pa1. 

3 
L'imporr del premi sera de 350.!XXJ pessetes, que es lliuraran en 

conccptc d'avan~mem de drcts d'autor (que són el/O% del preu 
de venda). 

/}autor conservara la propietat imel·lectual del treba/1 premia/, 101 
i que la concessió del premi comporra la cessió deis drers de 
publicadó de /'obra premiada a Editorial Barcano•-a, S.A. 

4 
Els onginals hauran d'anar acompan)'ars d'una sol·lldtud de 

paniapadó en d p1emi, en la qua/ COIIStin d nom, els cognoms 
1/'adrer;a de J'auror o aurors. També podrA cmprar-sc un 

pscudómm, adJuncanc un sobre tanaJt amb les dadcs sol·ltcitades, 
el qua/ sera obert pe/ jurar si /'obra multa prem1ada. 

5 
Les obres concursancs hauran de presentar-se per duplicar a 

Editorial Ban:ano•:J, S.A. (Piara Lcsseps, 33, cnrresol, 
08021 Barcdona), en un sobre canea/ amb la indicJció 
~Prr al Premi Barr:anova a la Rtnovad6 Pedagógica». 

6 
El rermini de presentació de les obres concursants finalitzara el día 

18 d'abril de 1990. 

7 
El veredi<u i /'acre de J!Juramcnr del prcm1 es reahczaran dins ds 
seixanta dies scgucnrs a partir lk la data de tmmili d~ ~ntaci6 

de crrba/Js. Oportunammt es far1n públics la daca id /loe 
concms 

8 
L 'obra premiad,? sera publicada a la col·lccció Barcanova

Educació. Editorial Barcano1 a, S.A. es reserva una opció de sis 
mcsos pera l'rdirió de /.1 restn de les obrt·s presentadcs. 

9 
El jurat estará consti/U/1 per dnc persones de rc'COncyuda solvencia 
en l'iunbit cultural i educatiu, les quals cstaran assistides pcr un 

sccrttari dcsignat pcr /'Editoml, amb •'!'u i scnsc vot. 

JO 
él jurar, si ho COIISJdtra oporru, podra d«farar descrt ti prem1. 

Ai'fí mateix, d jura/ podrá recomanar la publicació d~ les obres no 
premiades i que, al seu cmcri. merriren é55tt editadcs. 

11 
Els concursanrs acc.•¡•ptcll aqumes bases pe/ sol fe1 de concursar. 

12 
u reso/ució de qua/se-o/ incident no pre.ist en les bases o de 

qual5e\ol intcrpretaci6 d'aquesm resta a la discreció del jurat. les 
decisions dd qua/ scran inapd·fubles. 

BARCANOVA 



actualitat 

EN MEMORIA DE 
FERRER 1 GUARDIA 

He acceptat amb goig i amb temor al hora la 
responsabi litat de parlar, avui i aquí, de la sig
nificació pedagógica de Francesc Ferrer i Guiu
dia, precisament perqué cree que aquesta ciu
tat, on s'emmiralla Catalunya, i la seva escala, 
ha de donar, encara, a la tragedia d'aquella 
mort, una resposta de reparació, en el sentit 
més clássic, ample i profund, de la paraula. 

Una reparació a la qual voldria contribuir 
marcan! el buit, per convertir-lo en lloc; valoran! 
el rebuig, per ter les connexions, que una per
sonalitat com la de Ferrer i Guardia hauria de 
tenir en la historia de la nostra escala. 

Com remarcava el mes passat en el Pie, cir
cumstáncies, no pas fortu"ites, tan que una per
sona que ha treballa! en el moviment de reno
vació pedagógica de Catalunya hagi de situar 
aquí la figura d'un pedagog, o més ben dit, 
d'un ideoleg de l'educació, que més aviat ha 
estat contradit, amb matisos diversos, pels nos
tres mestres més directes, com Alexandre Galí 
i Pau Vila. 

Galí, amb la seva terrible sinceritat, sent i ex
pressa que I'Escola Moderna de Ferrer i Guar
dia cau tora del marc de la seva obra, uperque 
es difícil !ligar-la amb el moviment catalá de cul
tura». Pero immediatament després confessa 
que «Si alguna institució ha d'ésser necessaria
ment tinguda en compte en el procés de la nos
Ira historia d'aquest segle, és aquesta trágica 
escala, amb tot el que representa ... Perqué, diu, 
«en el nostre país només dos sistemas esco
lars han polaritzat amb violencia els sentiments 
i abrandat les passions ... no l'escola oficial, no 

l'exigüíssima escala catalana, ni tampoc la més 
exigua de l'escola d'assaig ... Els dos únics sis
temas que polaritzaven els sentiments i ádhuc 
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l 'esperit del públic i agabellaven l'esperit deis 
infants dins sengles mons de tendencias a prio
ri, eren l'escola congregacionista i l'escola 
anarquitzant». 

L' escola laica, l'escola de la llibertat de 
consciencia, dirien més enlla de les nostres 
fronteras, tot recordant Ferrer. Perqué aquest 
és un de tants contrasentits de la nostra histo
ria, repetim-ho: que l'ideóleg de l'educació, ca
tala, més conegut i reconegut tora de Catalu
nya, sigui poc conegut i menys reconegut a 
dins, i que no se' l consideri part del moviment 
pedagogic catalá Quan Galí escrivia, els anys 
cinquanta, encara no ho era. Ara ... 

És amb un profund respecte pel record deis 
meus mestres, pero també perla historia d'a
quest moviment, que voldria que un deis seus 
capítols, que no episodi, més punyents, po
gués ser llegit sota el signe de la tolerancia, de 
la comprensió i de la integració, actituds basi
ques en educació. 

Més que en molts altres casos, per atansar
se al mestre, cal coneixer l' home, ellloc, !'epo
ca. No és facil, pero potser és més senzill pels 
que no els coneguérem que pels contempora
nis; l'epoca esta definida per coordenadas for
tament contradictorias de progrés i reacció; el 
lloc, els llocs, 1' Alella del Maresme, Barcelona, 
Catalunya, Espanya, noms amb connotacions 
tan diverses entre si, en aquel! final i principi de 
segle; Europa, aquella diversa realitat, bull i em
bull de miratges i missatges per a la gent del 
sud. 

L'home, centrem-nos, si més no, en ell, la 
vida i la mort d 'un home com Ferrer i Guardia, 
la seva consideració pedagógica, han estat ob
jecte molt més de reaccions passionals de tot 
sentit que d'estudi objectiu, científic, positiu, in
tegrador, com han de ser els estudis humans, 
especialment en educació. 

Ni la data del seu naixement ha estat ben 
tractada. La Gran Enciclopedia Catalana la si
tua el1854, quan Francesc Ferrer i Guardia ha
vía nascut realment l'any 1859, a Alella, al Ma
resme, comarca que en aquell moment avan~a
va a la majoria, en obertura a la indústria, al co
mer~ ultramarí, i a la circulació d' idees. 

Peró, a mesura que creixia, el petit Quico de 

cal Boter, havia de descobirir una escola i un 
país d 'ambient ideologicament tancat, opres
siu.EI mot .. nibertat,. era objecte de totes les 
suspicacies, un «lliurepensador" era senzilla
ment un delinqüent inteHectual, que no podía 
professar a la Universitat, ni mo1t menys atrevir
se a dir que els nens hav1en d'aprendre a pen
sar lliurement: aixo era emmetzinar les seves 
animes. 

Recordem només unes datE~s de mitjan se
gle XIX: 

1851 , Es firma el Concordat que permet als 
bisbats inspeccionar directament l'orto
dóxia d'escoles i universitats. 

1855, A Barcelona els obrers presenten un do· 
cument al Govern Central demanant el 
dret de lliure associació, la jornada set· 
manal de 60 hores i escola gratuita per 
als seus fills. 

1857, La Llei Moyano promulga i ordena 
aquesta escola damunt del paper; no 
sera realitat ni un segle després. 

1860, lrrupció del krausisme a la universitat de 
Madrid; el filósof alemany Krause gosa
va dir que l'educació regenerava la so
cietat. 

1864, Comen~a la depuració deis professors 
krausistas; destitució del Rector de la 
Universitat de Madrid i repressió contra 
els estudiants que l'acomiaden la nit de 
Sant Daniel: 8 morts. 

1866, Al Congrés Anarquista es formula la ne· 
cessitat d ' integrar el treball a l'escola. 

1868, Revolució de setembre; retorn deis pro
fessors krausistas a la Universitat. 

Quan Francesc Ferrer i Guardia complia els 
9 anys, i anava a una escola de poble, contra
modal de la que ell faria, el país visqué la pn
mera sensació d 'alliberament col~ectiu , amb la 
per molts anys anomenada «gloriosa" revoluc1ó 
de setembre de 1868. El petit Francesc la vis
qué al costal de l'oncle revolucionari. 

L' any 1874, una grisa restauració acabava 
amb aquella esperan~; els catedratics expul
sats i els ex-ministres de la 1 República podien 
crear la Institución Libre de Enseñanza el 1876, 
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per ter la travessia del desert, que duraría més 
de quaranta anys. 

Francesc Ferrer en tenia quinze i era comp
table en una farinera de Sant Martí de Pro
venc;als; anava a una escota nocturna i co
menc;ava a coneixer la vida política, altra vega
da soterrada, de la ciutat. Continua formant-se, 
ara en l'ideal republica, ellliure pensament, l'a
narquisme; en coneix els lluitadors. 

Finalment obté un lloc que li permet estudiar 
i treballar i somiar en canvis polítics, alhora: és 
revisor de tren, trajecte Barcelona-Cerbera. Té 
un compartiment reservat, pie de llibres, coneix 
viatgers, es casa amb una viatgera, trepitja 
Franc;a, hi passa refugiats, fins que ell mateix 
ha d'exiliar-s'hi, i hi troba en realització a vega
des en retirada, pero sempre a la llum pública, 
aquells ideals que havia conegut en la noctur
nitat de la ciutat, alió que fins llavors li ha estat 
negat en la vida real. 

Francesc Ferrer i Guardia té vint-i-sis anys 
quan s' instaHa a Franc;a. «Liibertat, lgualtat, 
Fraternitat» és el lema que encara no té un se
gle de vigencia social revolucionaria; arreu de 
la vida política hi ha contradiccions, excepte en 
la fraternitat mac;ónica ... i potser en aquest nou 
ideal que Ferrer comenc;a d'entreveure: I'Esco
la, I'Escola Moderna. 

A Franc;a, a Anglaterra, potser se'n sortiran, 
diu Ferrer, d'implantar els ideals amb una gran 
discussió política; a Espanya, no. Pero co
menc;ant per la base de I'Escola, potser sí; la 
base de I'Escola Moderna, i a la ciutat de Bar
celona, la de les seixanta hores de treball, i !'es
cola nocturna, de més a més, la de la Rambla 
bullent de gatzara popular, i de flors, i I'Ateneu 
i el Liceu, la de I'Exposició del88, i de l' eix rec
tilini, Ferran-Princesa, que comunica Rambla i 
Pare, passant per la Casa Gran, i el temut Pa
lau de 1' Audiencia, la ciutat de les revoltes i els 
incendis, la de Montju"ic ... 

Ferrer ja no és un revolucionari, sinó un re
be!, i comenc;ant per I'Escola, a Barcelona, s'hi 
veu amb cor. Cal dir-ho en aquest Saló de Cent, 
cor del cor de la Ciutat. 

Ferrer va tornar, dones, després d'aquella 
peripecia vital, pensant que podia ter una esco
ta, no pertanyent a cap retrógrada oongregació 

ni a I'Estat espanyol, més impostor encara, i va 
comenc;ar una xarxa escolar lliure, laica, la de 
I'Escola Moderna, a !'empara de la Raó. 

L'Educació hi seria contemplada com ul'ad
quisició de !'herencia humana" al servei del bé 
social, i a partir del treball propi, no de cap in
fal·libilitat, ni la papal, ni la propia del mestre, 
que Ferrer confessava témer en ell mateix. 

Calia posar els neis en pla d'igualtat davant 
la realitat, de la natura, de la noticia del diari; ca
lía que el mestre treballés molt i es formés cons
tantment. Aixó no es faria dins de la instrucció 
pública oficial, que es debatía en el buit de la 
por deis governants, la por de !'abisme d'una 
Restauració buida de contingut. 1 calla fer-ho 
amb «fair play", deia Ferrer. 

«L'ensenyament racionalista, digué en re
sum, pot i ha de discutir-he tot; i d'entrada ha 
de situar el nen en la vía ampla i directa de la 
investigació personal.» 

Aquesta és la frase que es grava, s'esborra 
i es regrava al pedestal del seu monument i que 
resum la terrible novetat pedagógica propasa
da per Ferrer i Guardia, des d'aquesta ciutat, 
l'any 1902: els neis havien de ser posats en 
condicions de fer la seva recerca personal i uti
litzar la raó per discutir-ha tot abans d'admetre 
res. Utopía? Potser sí, pero no delicte; ni tan 
sois originalitat total. 

Ferrer comenc;a a parlar d'una escala alter
nativa, quan fa vint-i-cinc anys que en parla i en 
treballa el model la Institución Libre de Ense
ñanza, que el seu mestre Ruiz Zorrilla coneixia 
prou bé; quan ellaidsme i l'anarquisme han fet 
ja escales i societats. 

Aquí i alla, esporadicament, s'ha parla! de, i 
s'ha practica! el la·icisme, la coeducació, la hi
giene escolar, la disciplina natural, el respecte 
a l'evolució del nen, la sortida al medi, la prac
tica del treball manual, l'extensió cultural a pa
res i adults, la biblioteca escolar. Ferrer hi ale
gira poc de collita propia; potser aquella prac
tica seva de la «Coeducació de classes", de 
classes socials, que vol aconseguir cobran! 
quota variable deis seus alumnas... com 
seixanta anys després farien les escales de la 
represa. 

La dimensió i la tor9a de I'Escola Moderna 
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de Ferrer, potser la dóna la seva capacita! d'a· 
glut1nar i difondre en un model ideológic i me
todológic, viu, canviant, aquest cúmul d'intu"i
cions, raonaments i practiques ... i de fer-ho en 
una ciutat viva i canviant, com Barcelona, al 
capdavant d'un país que comen~ava a canviar 
amb ella. És la hipótesi que voldria deixar aquí. 

El 1901 , encara el model, o models, vigent 
d'escola no era tocat, entre nosaltres, més que 
en un sol deis seus termes: la llengua. Una es
cola, la de Flos i Calca t. una Associació, la Pro
tectora, des de 1898, gosaven dir i practicar 
que l'ensenyan~a havia de ser teta en catala; 
pero el model d'escola era el mateix que el de 
tot Espanya. 

Quan pocs anys després unes primares es
coles iniciaren la renovació pedagógica, els 
plantejaments lingüístics foren inexistents o am
bígus, i no cal dir, la practica. No és fins el1908, 
un any abans de la mort de Ferrer i Guardia, 
tancada la seva Escora Moderna, quan al Saló 
de Plens d'aquest Ajuntament per primera va
gada es parla i s'aprova un pla coherent d'es
cola catalana, renovada pedagógicament, coe
ducadora i laica. Ferrer i Guardia era llavors a 
BrusseHes treballant en la constitució de la Lli
ga Internacional per a I'Educació Racional de 
la lnUmcia. 

Situada i mesurada la seva significació pe
dagógica i ideológica, destetes ja !antes acusa
cions-calúmnia-crim contra Ferrer, quedan! no
més en els inevitables racons de la mesquine
sa intel·lectual, el comentari, escando! farisaic, 
de la seva vida privada, continua en peu la pe
dra d'escandol nacional: Ferrer i Guardia no 
haura estat sensible al tema de la llengua a !'es
cola. 

Ara aixó seria greu, pero no ho era llavors, 
entre tantes gravetats que afectaven l'escola i 
el país. 1 entre els que hem pogut viure i traba
llar per la represa, sota el pes de gravetats re
divives no cree que hi hagi ningú que gosi tirar 
ni una primera ni una darrera pedra. 

El cert és que el 1901, I'Escola Moderna tin
gué la col·laboració de personalitats, como 
Odón de Buen, Martínez Vargas, Anselmo Lo
renzo, a Barcelona, i la correspondencia públi
ca de mestres com Paul Robín o Ellen Key. 1 

que de moment enlluerna molts esperits in
quiets, com ara Pau Vila, teixidor de Sabadell, 
durant dos anys, fins que es cansa del taranna 
de Ferrer i Guardia, tot i conservant-ne molles 
pautes pedagógiques, com la sortida deis nens 
a investigar tora de l'escola, en la seva Escola 
Horaciana, en castella l'any 1904. 

Un alumne de I'Escola Moderna, Pere Ver
gés, que anys després dirigina la nostra Esco
Ja del Mar, i persona ben poc suspecta de lli
bertarisme, recordaría mol! més que els !libres 
que Alexandre Galí blasma, d'aquella escoJa, el 
respecte amb que era tractat, !'alegria, el treball 
directe en les visites a la ciutat i al camp. 

Pero el país palia moments d'enduriment de 
la vida política; de torta reacció en la vida so
cial. Pel mar~ de l'any 1909, una pastoral del 
Cardenal Casañas havia armat el bra~ executiu 
del Governador Civil, que suspenia a aquest 
Ajuntament el Pressupost Ex1raordinari de Cul
tura, el que havia gosat proposar de ter quatre 
grups escolars, grups de Kindergarten, EscoJa 
Primaria i Universitat Popular, cada un, que 
practicarien, com ja hem dit. la coeducació, 
emprarien el catala com a llengua escolar, i se
rien neutres, deien ells, en formació religiosa. 

El governador, tent-se bra~ armat de la so
cietat benpensant, havia acaba! amb el somni: 
ni escoles bisexuals, que deia ell, ni catalanes, 
ni antirellgioses; i a més, quins «derroches», 
aquells insensats edils pretenien construir es
coles i formar el personal, sense tenir-hi com
petencies. 

El juliol d'aquell any s'ombrejava ambla Set
mana Tragica; la ciutat de les bombes es revol
tava contra la fosca guerra del Marroc, que li 
prenia els minyons, i esdevenia la ciutat crema
da. 

Més de trenta fumeres s'aixecaren destruint 
convents i parroquias i alguna escoJa de religio
sos juntament; no s'aixecaren, certamen!, les 
deis quatre grups escolars, cremats sense fu
mera, quatre mesos abans, ni la del somni de 
1854, l'escola pera la minyonia obrera, inexis
tent encara el 1909. Entre els minyons que 
s'embarcaven, i els incendiaris, l'analfabetisme 
era el denominador comú. 

Pero algú havia instiga! el «populatxo". A la 
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catedral, el diumenge següent, el Cardenal Ca
sañas l'assenyalava, sense anomenar-lo, per 
respecte al temple, i instigava els jutges. 

Uns di es després la ciutat vivía la iniquitat del 
procés de Ferrer i Guardia i la de ni tan sois po
der demanar de ser la ciutat del perdó, com 
Joan Maragall propugnava. La historia ja ha es
tal escrita i no cal remoure-la, pero sí acabar-la 
dignament. 

Cree que el millor de Ferrer i Guardia, peda
gogicament, arrenca del coneixement en línies 
generals de l'obra de la Institución Libre de En
señanza, de les intu'icions própies deis esperits 
lliures, del respecte creixent perla renovació de 
I'Escola que comen9ava a produir-se arreu, i 
que ha esta! recollit, desenvolupat i sistematit
zat per Celestin Freinet, el creador a Fran9a de 
la Cooperativa de I'Ensenyament Laic i de !'Es
cola Popular Moderna. 

El paraHelisme entre Ferrer i Freinet ha esta! 
nota! per estudiosos com L. Not a Les pédago
gies de la connaissance, publica! el1979, i no
més cal comparar els dotze punts del darrer 
manifest de Ferrer i Guardia, el de I'École Re
novée, de 1908, amb els deu punts del primer 
manifest de Celestin Freinet, el de I'Escola Po
pular Moderna, de 1918, per veure les coinci
dencias de fons i fins en terminología. 

Freinet va venir a I'Escola d'Estiu de 1933 i 
el seu gran difusor entre nosaltres fou Hermi
nio Almendros, !'inspector en cap de Barcelo
na, manxec-catala, que a partir de 1936 coHa
bora amb Puig Elias, deixeble de Ferrer i Guar
dia i presiden! efectiu del C.E.N.U., aquells dos 
anys i escaig de guerra. 

La derrota acabaría amb lotes les concep
cions per un igual: escola nova, escola renova
da, escola unificada, escola activa, escola mo
derna, escola catalana, escola lliure, per un 
igual, encara que, «liquidats" l'anarquisme i la 
ma9oneria per llei i de fet, es bolcaria sobre els 
deixebles de Freinet, la majoria deis quals fo
ren afusellats, com el, potser desconegut, avi 
pedagógic. 

Actualment, a més del seguidors de I'Esco
la Moderna de Freinet, són molts els mestres i 
línies pedagógiques que poden descobrir-se 
un parentiu amb Ferrer i Guardia, especialment 

en les seves darreres publicacions, resum i can! 
del cigne o d'esperan9a, el Manifest ja esmen
tat, i .. La Escuela del Porvenir»: la que «substi
tuira la imposició artificial de la discipllina per la 
natural deis fets», i cclindra en compte els desit
jos i les necessitats del nen», perqué ccnomés 
el treball desitjat és valid". i el treball «nO per la 
competencia destructora. sinó per a utilitat de 
tots ... «L'educació racional sera la que conser
vi i cultivi la faculta! de voler. de pensar, d'idea
litzar. d'esperar; basada únicament en les ne
cessitats naturals de la vida, que deixara mani
festar lliurement, i en desenvolupara les torces, 
per concentrar-les en la lluita pel treball i el pen
sament.» 

«El coneixement significatiu arrancara del 
treball practic ... L'home i el nen sans tenen ne
cessitat de treballar ... de j:.Jgar, que no és altra 
cosa que una forma de treball." 

"La influencia, amagada i indirecta de !'edu
cador, que compren que li passa al nen, ser
veix per oferir-li el que demana sense saber
ho." 

••Així, cada treball o ofici manual, va acom
panyat, avui día, d'un treball inteBectual; el nen 
sentira la necessitat de saber i caldra satisfer-la 
tenint sempre en compte el seu voler ... 

«Treballant així en l'educació deis homes, in
fal~iblement pot esperar-se una humanitat millor 
(ell que temía la propia infaHibilitat) amb tot el 
vigor de la voluntat i la salut moral, caminan! 
sempre vers nous ideals, no mesquinament de
dicada a la lluita estúpida, sórdidament subjec
ta a la satisfacció deis apetits, miserablement 
donada a vicis i mentides, trista, rancuniosa i 
depravada, sinó amorosa, bella i alegra ... 

A part de la crítica de l'escola Congregacio
nista, ja vella i virulenta llavors i esmorte'ida ara 
en les nostres latituds, sociológicament, la crí
tica de l'escola oficial coma burgesa i domina
dora per part de I'Estat té en Ferrer un bon pre
cursor. Freinet faria una crítica semblant, amb 
registre propi, deu anys després i d' ell la re
prendria el MCI; amb muntatge de xifres, la de
mostrarían Baudelot i Estable! els primers se
tanta. 

El deute de record amb Ferrer i Guardia, as
sumits pedagógicament tants deis seus valors 
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i sociologicament tants deis seus planteja
ments, és precisament el deute a l'home-mes
tre que morí per I'Escola. Mereix una lligó es
pecial. 

Recordar avui la seva mort injusta, en aquest 
Saló de Cent, cor del cor de la ciutat que el veié 
morir, recordar, sempre més, el seu nord de la 
llibertat de consciencia, prop del mateix mur 
que veié morir, afusellat injustament també, el 
Presiden! Lluís Companys, l'un al crit de visea 
I'Escola Moderna, l'altre al clam per Catalunya, 

és una cclligó de coses .. , de causes, no de pa
raules, que convé recuperar pera la historia de 
la nostra Escola, i potser és manera de retor
nar a Catalunya un fill que, diuen, no la cone
gué, qui sap si perqué no pegué reconeixer
s'hi, com ara voldríem.* 

Marta Mata 1 Garrlga 

• Parlament pronunciat al Saló de Cent de I'AJuntament 
de Barcelona el 13 d'octubre de 1989. 



FRANCESCO TONUCCI ENS OFEREIX 
UNA NOVA, D\\JER.TIDA, \RO~ICA~ 

1 TENDRt\VISIÓ SoBRE &L MÓN ~~)" 
DE LA INFANCIA. , '\ 

ALTRES 
TÍTOLS 
De: l..' AUTOR: 

· AMB VLlS De ~EN 
·INr--ANT S'HI NEIX 

Francesco Tonucci ~ 

coMSEA 
INF.ANT 

] 

TAMBÉ VERS IÓ 
EN CASTEu.A 

BAR CAN OVA 



• Xalc1 de Coll de Pal (Gua rdio la de l:!erguedil) 
• Rec1oria de Si. Joan de Htbrcgues (Rupil i Pruil) 
• Priora! ác Sta. M aria (Ca; tcll r olli1 de R iu brrgól l 
• Recloria de Caste llar de N'Hug 

•Tcnir rills .. . quan? 
• Associacíons d'estudiams a C'awlunya . 

i 
Diputació 
de Barcelona 
Colzc a colzc amb els Ajumamem' 
a l servei deis ciuiadan; 

• iO equips locals pera la inserció social 
i proressional deis joves en conveni amb 
la Dipucació. 

• 8 convenis amb ccrH res d ' informació 
i assessoramenl juveni l que pres1cn scrvei a 
50 municipis . 

lnformació : 

Servei de J oventut 
Rbla. de Catalunya, 126 
08008 l:!arcclona 
Tel. 402 22 35 



actualitat 

EMIGRACIÓ: DIVERSITAT CULTURAL, 
RACISME. APUNTS PER A L'ESCOLA 

Des d'una perspectiva educativa i per raó de 
la nostra feina com a professionals de l'ense
nyament hem tingut oportunitat de comprovar 
com la presencia de nous emigrants a Catalu
nya és un fet notable des de fa uns cinc anys 
i, tot i que el fenomen és encara minoritari, la 
tendencia indica que anira en augment. 

L'abaratiment d'alguns determinats habitat
ges poc condicionats, amb lloguers relativa
ment baixos, i la seva proximitat a Barcelona i 
altres nuclis industrials, fa que en els darrers 
anys s'hagi pogut detectar un corren! immigra
tori qualitativament diferencial d'époques ante
riors. Es tracia per primera vegada de persones 
que provenen de punts d'origen fora del terri
tori de l'estat espanyol: arabs, nord-africans, 
asiatics, africans de la Costa Nord-occidental i 
del Golf de Guinea (amb lotes les diferents et
nies que els caracteritzen i poc diríem si sois 
apuntem la seva ciutadania que figura al pas
saport). 

Qué representa la diferencia qualitativa res-
pecte a apoques anteriors? En primer lloc, po
dem notar que no som tan diferents deis nos
tres velns del nord (on recorrien els emigrants 
espanyols buscan! possibilitats economiques 
que aquí els era difícil aconseguir durant els 
anys seixanta), i que ens comportem amb els 
nous vinguts d'una manera semblant com ale
manys, francesos, holandesos ... ho feien amb 
nosaltres fa uns 20 anys. 

També, pero, per ser fidels a la realitat, val a 
dir que hi ha un altre punt diferenciador a més 

del descrit: La senyera olímpica de 1992 atrau 
famílies d'arreu buscan! solució al seu proble
ma de l'atur laboral i millores economiques, rei
nician! un seguit d'accions i moviments de po
blació dintre les diferents autonomías, que no 
sempre suposen un canvi quantitatiu sobre el 
conjunt deis seus habitants. Es tracta, quasi 
sempre, d'iniciatives individuals que no es 
veuen correspostes per la satisfacció d'acon
seguir l'exit laboral i els nous vinguts han de 
tornar als llocs de procedencia. 

Coincidint amb la tita del 92 i des de molt 
temps programada, l'eradicació de Barcelona 
ciutat i !'arribada de noves famílies de diferents 
llocs de l'estat espanyol, Portugal i altres pa·i
sos europeus ha fet augmentar considerable
ment la població gitana, la qual es va assentant 
en diferents indrets, uns provisionals, altres de 
caracter més definitiu, deixant de banda el no
madisme tradicional i, coma conseqüéncia, es
colaritzant-se en els llocs d'arribada en condi
cions poques vegades favorables a la seva 
adaptació. 

Pels anteriors fets observats, estavem en 
condicions de plantejar la conveniencia de de
dicar una atenció particular als processos d'a
culturació d 'aquestes persones, sobretot per
qué, com diu Lluís Flaquer: «El coneixement 
d'una cultura diferent constitueix el primer pas 
per comprendre-la i respectar-la». Una cons
ciencia més alta de les dificultats que tot immi
grant ha d 'afrontar: problemas d 'aillament, 
d'incomprensió, de barreres de comunicació 
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en una cultura que li resulta estranya, segura
ment conduiria a una sensibtlitat pública més 
acusada sobre el tema 1 a una amatent reacció 
de les autoritats davant els casos que es donen 
de franca il~egalitat, així com de flagrant discri
minació i explotació laboral. 

T ota emigració pot su posar millores i desen
volupament tant per als 1mmigrants concrets 
com per a les societats i cultures que la viuen, 
pero a la vegada, també és font d'importants di
ficultats i problemas. Per raons historiques, po
litiques 1 ctentíf1ques, fins ara s'han estudia!, so
bretot, els aspectes economics laborals i polí
tics d'aquestes migracions modernas. Molt 
menys, les repercussions culturals. 1 menys en
cara, parlan! de casa nostra, les repercussions 
concretes sobre la salut individual i social deis 
1mm1grants. En un sentlt ampli incloem aquí el 
concepte salut (mental, física, moral) suscepti
ble de ser treballa! a la institució escolar per mi
llorar en la mesura del possible l'adaptació a 
les exigencias que la nostra societat planteja als 
nous v1nguts 1, a l'inrevés, com podem ter més 
permeables els nostres patrons, les nostres 
normes, a d'altres persones que es veuen obli
gadas a conviure, i per tant, desitjablement, a 
entendre's amb nosaltres. 

Si les argumentacions que precedeixen són 
facilment comprovables en els diferents ambits 
de la nostra societat, és a l'escola on cobren 
una destacada importancia. Son nombre d'en
senyants que treballen a Barcelona ciutat, al 
cinturó industrial i, cada vegada més, per tota 
la geografía catalana, té coneixement de les fre
qüents, complexas i dolorosas vicissituds que 
acompanyen la majoria d'aquests immigrants 
pel que fa a dificultats escolars de diferent sig
ne. Si ens centrem, a tall d'exemple, en l'ampli 
grup que representen els nens arabs proce
dents de países del Magreb, ens trobarem que 
les dificultats pnoritariament provenen del des
coneixement de les llengües catalana o caste
llana, aspecte importantíssim, car impossibilita 
bona part deis aprenentatges, de la comunica
ció 1, conseqüentment, de la necessaria socia
lització que cal desenvolupar dins i tora de la 
instituc16. Pero, endemés, aquests alumnes es 
caractentzen pel seu bagatge de patrons cultu-

rals tan diferents deis nostres i per les situa
cions socio-economiques, en general, tan poc 
favorables que pateixen. Millor o pitjor, més o 
menys afavorits per les condicions en les quals 
viuen, presenten la pervivencia d'uns senyals 
d'identitat, molt especialment referents a la re
ligió islamica, que suposen missatges, creen
ces, símbols no sempre entenedors i menys en
cara respectats per la seva distancia respecte 
deis nostres valors occidentals. 

A Catalunya són prop de cinquanta mil' els 
musulmans arribats del Marroc, Líban, lran, 
Gambia, Pakistan i d' altres paises. Aquesta co
munitat musulmana té a Catalunya els seus 
centres de !robada, alguns convertits en mes
quita, com és el cas de Sant Vicen<; deis Horts 
o les dues que hi ha a Barcelona, al carrer de 
!'Hospital i a l'avinguda Meridiana (Centre lsla
mic). Es calcula que els que practiquen el Ra
mada i resen les cinc oracions diarias durant 
tot 1' any són més o menys la meitat. De tola ma
nera, els joves, els menys practicants, són molt 
respectuosos amb els qui ho tan i tenen la ten
dencia conservadora de ter-se practicants més 
tard. 

De la totalitat, aproximada, de musulmans 
-és difícil saber amb concreció dades més 
precises- sois 4.525 es troben censats/ in
cloent-hi africans i asiatics; la qual cosa permet 
entreveure les condicions d'iHegalitat que pa
teixen en general, l'aillament entre si, impossi
bilitat d'arribar a tenir la documentació en re
gla, situacions de clandestinitat, cobrant el que 
se'ls vulgui pagar per treballs ingrats ... 

La premsa ens ofereix, com a titulars, termes 
que no es corresponen amb la realitat i per tant 
no són gens apropiats, pero que demostren 
una sensibilitat social determinada. Prenem 
com a mostra un article aparegut al diari «Avui .. 
(divendres, 3 de juny de 1988): «Una guarderia 
de !'Hospitalet expulsa una nena mora ... El breu 

1. Font: Dtan •Avui·. 25-4·88 
2. Font: Dtan ·El PeriódiCO•, 5-S-88. El ma¡or nombre 

correspon als marroquins amb 2.389 censats; representa 
per tant mes del 50% d'immlgrants legals. 
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contingut diu així: «Un grup de dones del dis
tricte V de !'Hospitalet ha denuncia! un cas de 
racisme al Síndic de Greuges. El cas denunciat 
és J'expulsió d'una nena marroquina de la guar
dería privada Ding-Dong, del barrí de Can Ser
ra. Segons les denunciants, l'expulsíó s'havia 
justificat dient que no volem saber res de gita
nos ni de moros" (EFE). 

En aquest cas la denominació de «moro••, 
tradicionalment aplicada als habitants de Nord
África i per extensió errónia a tots els arabs, ser
veix per avanc;ar el contingt..t de l'article. Weu 
ser un impediment ser «moro» o «gitano, per a 
entrar en la cate~')ria de persones «non grates» 
a qui aniria adrec;at un, no públic, pero sí latent 
«Reserva! el dret d'admissió,? ¿oeu ser una 
manera més de menysprear alió que és diferent 
coma constant de la humanitat? 

Costa trobar un comportament co~lectiu que 
no contingui referencias que en nom de la rac;a 
o la religió es mostrin solidaries amb els immi
grants. Quan els esdeveniments transcorren 
lluny de les vivencies de la nostra quotidianitat 
sembla que 1' educació cívica, el desenvolupa
ment equilibra! de compartir amb els veins 
«exótics» certa vida en comú (quan són pocs) 
és norma social, de bons costums, peró a me
sura que augmenta el nombre aquests «Veins 
exótics», de colors diferents, d'estranys parlars, 
de manares de viure més estranyes encara, 
plantegen problemas perqué «no s' integren,, 
«ens treuen ellloc de treball,, es dediquen a ac
tivitats delictivas: «magia negra,, «sudaca,, 
«moros camells» per la relació amb el trafic de 
drogues, prostitució, atracaments, robatoris, 
violacions ... Amb tot aquest panorama, com 
podem permetre que els seus fills vagin a la 
mateixa escola que els nostres? Perqué, «jo no 
sóc pas racista, peró .. ·" 

En .,araules de Joaquim Coca, que utilitza 
amb una ironía fora de tot dubte: «a Catalunya 
no hi ha racisme, sinó indaptats socials d'altres 
pa"isos i amb altres cultures ... Manifestacions de 
racisme, al marge de la crua anécdota citada 
abans, de l'expulsió d'una nena amb l'argu
ment que apareix a l'article, n'hi ha massa so
vint i no sois es concreten en el coHectiu mu
sulma, arab o no. ¿convindria recordar aquí el 

tradicional enfrontament paios-gitanos en molts 
vessants de la vida social de cada día? 

El Maresme, La Selva, El Segria i Ciutat Ve
na ens porten records d 'antics contenciosos 
entre la població autóctona i els grups etnics 
negres-africans, sortosament per a alguns 
d'ells ja solucionats. 

Reflexionem sobre aquests punts i veurem 
que en tots ells existeix un comú denominador; 
l'expressió de descontentament més o menys 
clara de formes de pressió social, cultural, po
lítica i económica, d'una societat majoritaria so
bre els grups etnics minoritaris. Le Pen a 
Franc;a n'ha aprofundit el discurs i els resultats 
són propers i esglaiadors. El mateix a la Repú
blica Federal d' Alemanya, on el Partit Republi
ca, que defensa principis clarament racistes, ha 
tingut una puja sense precedents des de l'aca
bament de la segona guerra mundial. A Italia, 
la ultradreta exterioritza la seva xenofobia en 
cartells on apareixen caricaturitzats un negre, 
un arab i un jueu: «Caníbals, beduins i rabins 
fora del país". 

Si les diferencies són l'arrel de totes les ex
clusions, el racisme no és més que la consta
tació d'una diferencia en la seva utilització con
tra algú. Cal que trobem en les diferencies l'o
casió possible pera l'enriquiment. 

Per regla general «l 'altre, ens fa por, no per 
la naturalesa real de les seves diferencies, sinó 
pel senzill fet que en té i «quin millor regal ens 
pot fer 'l'altre" que ref<xc;ar la nostra unicitat, la 
nostra originalitat, precisament per ser diferent 
de nosaltres?,.3 

Dintre de tot procés educatiu, els ensenyants 
som transmissors de cultura -que filtrem tem
peramentalment i ideológica- i per tant l'edu
cació com a procés, també de transmissió de 
cultura, ha de comprendre !'estructura socio
cultural de la qual és un subsistema a part. Raó 
de més per defensar aquest abordatge quan a 
cada grup, subgrup cultural immigrant o no, 
corresponen codis, llenguatges, missatges, 
imatges, creences, símbols, identitats i lleialtats 

3. JACOUARO, Albert, ·Eiogi de les Diferéncies» Ed. Seuil, 
París. 
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peculiars. Saber quins problemas educatius 
plantegen aquestes idiosincracies, com se' ls 
pot fer arribar missatges, coneixements i ideo
logias diferents deis propis, exigeix una prepa
ració, una formació i uns recursos complemen
taris, pero no creiem que sigui l'únic aspecte 
importan! i indispensable per tenir un cert exit 
en la nostra actuació dintre el tractament de la 
diversitat cultural existent a les nostres aules. 

La faculta! d'interrelacionar fenómens edu
catius i no educatius en la practica diaria supo
sa també una actitud favorable al respecte a la 
individualitat i saber aprofitar tots els referents 
culturals en situació de minoría per enriquir l'a
prenentatge escolar, el desenvolupament huma 
solidari i respectuós amb tots els que no siguin 
iguals que nosaltres. 

Coneixem el procés d'integració escolar d'a
lumnes amb necessitats educativas especials 
(físiques, sensorials, psíquiques ... ) i, malgrat 
els magres recursos, som testimonis deis bons 

resultats obtinguts en casos i problematiques 
concrets que inicialment podríem preveure de 
difícil tractament i de més incert exit. Ens ani
ma aquesta experiencia i ens serveix per defen
sar la necessitat d'afavorir l'adaptació deis 
grups etnics minoritaris a la nostra societat, per 
ella mateixa rica i variada culturalment, com tra
dicionalment és Catalunya, el 'lostre país. Aixó 
no suposa renunciar, de cap de les maneres, a 
la catalanitat. No ens és gens estrany la pervi
vencia de pautes de cultures própies d'immi
grats assentats a casa nostra des de fa molts 
anys, etnicament similars o diferents de nasal
tres. 1 si així és ¿que ens ha d'impedir més que 
l'exotisme, que apuntavem abans, que no pu
gui ser-ho en un futur proper? 

Adolf Castellví 
Centre de Recursos 

de Santa Coloma de Gramenet 
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detalls. humor i tendresa. A partir de 6 anys. 
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Editorial ~[;tj Joventut 
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TECNIQUES DE 
TREBALL 1 ESTUDI 

«Mentre vivim, aprenem ... Una afirmació ben 

senzilla, pero com tot alió senzill, sembla que 
ho oblidem amb facilita!. Aquestes paraules ini

cien la presentació del dossier de Rosa Sensat: 

Tecniques de treba/1 i estudi. ' Tot seguit, els 
seus autors, Maria Manent, Conxita Márquez i 

Juli Palou, dedueixen de l'afirmació anterior 

que: «Si no anéssim a l'escola, també apren
dríem». 1 continuen formulant-se una pregunta: 

«Uavors, per que l'escola? .. El dossier que ells 

han elabora! és una conseqüencia de la res

posta, d'una de les respostes, que ells donen 
a la pregunta anterior. 

Afirmen que l'escola és «convivencia, raona
ment i selecció ... 1 per si no ens ha quedat prou 

ciar diuen que: «l 'escola per conviure, per com
prendre i per ser crítics ... Desenvolupar a !'es

cola les tecniques de treball i estudi és, en 
aquest context, imprescindible i ben mirat tenen 
tota la raó els autors. Si abans de llegir el llibre, 

la intuició ja ens ho deia, ara ens ho diu també 
el raonament. Si l'escola no es preocupa de do
nar eines per resoldre els problemas del pre

sent i els que aniran sorgint en el tutur imme
diat o en el més llunya, ja em direu de que ser

veix passar hores i horas aplegats en una ma
teixa aula. 

El dossier té dues parts. La primera justifica 
la segona, la contextualitza, li dóna el marc teó
ric. La segona és practica, integrada per un 
conjunt de fitxes que han de poder ter els alum

nes. 

1. M. Manent, C. Márquez. J. Palou, T8cniques de treba/1 i 
estudi, Oossiers de Rosa Sensat, Barcelona t 989. 

Tecniques 
de Treball i Estudi 

• .. 

ii n:ll 
''"""' .... RO",\ SI:.!'.' \T 

Cada part conté tres subdivisions: la recolli

da d 'informació, el tractament que cal donar a 
aquesta informació i la seva expressió. 

Dins la primera subdivisió es comenten les 
tecniques següents: l'atenció, la lectura, la 

comprensió lectora, la memoria, els apunts, 

l'ús i l'organització de l'agenda, l'elaboració 
del pla de treball i estudi i les condicions am
bientals. En el segon apartat es treballa el sub-
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ratllat, el resum, !' esquema, el quadre sinóptic, 
la recensió i la preparació d'examens. 1 el ter
cer apartat esta dedicat a la presentació de tre
balls, als dossiers, a les referencias bibliografi
ques, als gratics, a les conferencies i a l'argu
mentació i el debat. 

El millar que es pot dir d'un dossier de Rosa 
Sensat és que resulta útil pera l'escola. El que 
avui comentem n'és un bon exemple. 

Pero hi ha un altre aspecte que cree impor
tan! de comentar. La renovació pedagógica a 
Catalunya ha estat, des de sempre i gairebé 
sempre un treball en equip. Aquest dossier no 
n'és una excepció. Els autors són conscients 
del paper que té tot el conjunt de l'escola per 
ter una teina ben teta. No puc deixar de trans
criure la dedicatoria del llibre, tota ella una de
claració de principis que evidencia quin model 
d'escola impulsen els autors delllibre: «Aquest 

treball va neixer a l'escola. Al seu darrera hi ha 
el desig d'aprendre deis alumnes, les pacients 
expectativas deis pares i les moltes hores de 
teina compartidas amb tots els que hem pogut 
treballar a l'escola Estel del Guinardó. A tots 
ells, el nostre agrai'ment.» 

Els mestres que utilitzarem aquest dossier 
hem d'agrair a tota aquesta colla d'escoles, 
moltes més de les que ens pensem, que tan 
una teina rigorosa, amb metode i creativa i que 
no dubten de publicar-la perque sigui una aju
da per a tothom. 

Cree que els alumnes que treballin aquestes 
tecniques tindran uns elements a les seves 
mans que els taran un bon servei alllarg de tota 
la seva vida. 1 aquest és un deis objectius que 
l'escola ha d'rntentar ter realitat. 

Jaume Cela 

Al cor del bosc 
Al cor del hose Al c., del bosc 

• 24 pagines a t ot color. 

Es presenta en una 
caixa que inclou un lli
bre, un quadern d'ac
tivitats de contingut 
didactic i un trenca
closques de 42 peces. 

• A partir de 6 anys. 

' . Col·lecció que plan
teja diferents histo
ries deis habitants del 
bosc, que veuen alte
rada la seva existen
cia per la intervenció 
de l'home. 

EDITORIAL TIMUN MAS 
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ALTRES NOVETATS 

ARTIGAL, Josep Maria. La immersió a Catalunya: 
consideracions psicolingüístiques i sociolin
güístiques. Vic: EUMO, 1989 (Complements; 
14) 
Extracte de l'índex: 
Qué entenem per immersió; La construcció 
conjunta de la llengua de l'escola; La immer
sió com a eina de normalització; La catala
nització a l'escola pública. 

CARALAVILLA FERNÁNDEZ, José Luis; FERNÁNDEZ 
GARCiA. Gabriel. Historia de las matemáticas: 
desde que el hombre empezó a contar: his
torias. juegos, problemas y cosas de mate
máticas. (Toledo) Junta de Comunidades de 
Castilla-La Mancha. Consejería de Educa
ción y Cultura, 1988 
Historia de la matematica en comics. Di
buixos de Juan Antonio López-Manzanares 
Mascuñana i Juan Francisco Lozano Ramí
rez. 

CERI. Les Techonologies de l 'information et l 'é
ducation: choísír les bons logiciels. París: 
OCDE, 1989 
Extracte de l' índex: 
Les ordinateurs comme outils d'enseigne
ment et d 'apprentissage: le probléme-clé 
des logiciels; Le concepte de qualité et les 
types de logiciels éducatifs; La critique et l'é
valuation des logiciels; Les enseignants et 
l 'utilisation de logiciels éducatifs. 

L 'Ensenyament de /'ortografía. Barcelona: 
Graó, 1989 (El Llapis) 
Extracte de l'índex: 
Breu esbós historie de la normativització del 
catala; L'ortografia i el sistema de la llengua; 

Proposta d'activitats peral coneixement de 
l'ús de les grafies i de la relació entre sons 
i grafies; El dicta!; L'avaluació de l'ortogra
fia: Classificació de les errades ortografi
ques. 

FIJALKOW, Jacques. Malos lectores ¿por qué?. 
Madrid: Fundación Germán Sánchez Ruipé
rez, 1989 (Biblioteca del libro) 
Extracte de l ' índex: 
La concepción organicista: El contexto, La 
lesión cerebral, La herencia, El retraso de la 
maduración; Déficits instrumentales y cogni
tivos; Los trastornos afectivos de la persona
lidad; el medio sociofamiliar: el handicap so
ciocultural; El cuestionario de la escuela; Las 
perspectivas; Bibliografía. 

Historia natural deis Paisos Catalans 14: síste
mes naturals. 
Barcelona: Enciclopedia Catalana, 1989 

MIRA, M. Rosa. Matematíca «viva" en el parvu
lario. Barcelona: CEAC, 1989 (Educación y 
Enseñanza. Educación preescolar) 
Extracte de l'índex: 
La inteligencia del niño en la etapa preesco
lar; Aprendizaje y enseñanza de la matemá
tica: La formación de los conceptos; El pa
pel del educador, ... ; Propuesta didáctica: In
troducción a la lógica, Introducción al cálcu
lo, Introducción a la medida, Introducción a 
la geometría; La globalización y la programa
ción de contenidos; Ejemplos de activida
des: El color rojo, La forma redonda, El ta
maño, El cuadrado, El triángulo, Largo-cor
to, etc. 

Ouíns /libres han de 1/egír els nens?: Nada/ 
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1985-Sant Jordi 1989. Barcelona: Public. de 
Rosa Sensat, 1989 
Nou volum acumulatiu que aplega les nove· 
tats del llibre infantil, d'imaginació 1 de co
neixements, seleccionadas pel Seminari de 
bibliografia infantil de I'A.M. «Rosa Sensat» 
durant el període Nadal 1985-Sant Jordi 
1989. Completa els del mateix títol, editats el 
1981 i 1985. 

La Transició de l 'escola a la vida activa i la Re
forma educativa: experiencies catalanes: 
analisi i propostes. Bellaterra: ICE. UAB, 
1989 

Extracte de l'índex: 
El tractament escolar de la diversitat d'alum
nes; Experiencias de treball real; Formació 
per a la iniciativa: Per que és importan! l'e
ducació per a la iniciativa?, La formació per 
a la iniciativa a Catalunya, Canvi5 que es pro
dueixen en el marc escolar en l'aplicació de 
les experiencias, Condicions necessaries 
per desenvolupar els nous models forma
tius. 

Biblioteca Rosa Sensat 
octubre 1989 
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El programa BARCELONA AULA OBERTA, patrocina! per I'Ajunlamenl de Barcelona. 
ofere1x a les escotes de fora de la ciutat la possibililat de fer una estada de dos o cinc di es duran! els quals Barcelona 

es converleix en una gran aula on aplicar els coneixements i les expenénc1es deis ¡oves escolars 

ITINERARIS MONOGRAFICS 
(Un dia i mig) 

1.· BARCELONA OLIMPICA 

2 • BARCELONA 1 EL MAR 

9.- BARCELONA 1 lA CltNCIA 

3.· BARCELONA 1 ELS GRANS SERVEIS 

4.- BARCELONA 1 El COMERC 

10.- BARCELONA 1 El CONTROL DEl MEDI AMBIENT 

11.· BARCELONA 1 LES NOVES TECNOLOGIES 

12.- BARCELONA 1 ELS MIT JANS DE TRANSPORT 

13.· BARCELONA 1 ELS MITJANS DE COMUMCACIO 

14.- ESTUDIAR A BARCELONA 

5 • DESENVOLUPAMENT URBANISTIC A BARCELONA 

6.- ROMANIC 1 GOTIC A BARCELONA 

7 • MODERNISME A BARCELONA 

8-l'ART CONTEMPORANI A BARCELONA 

15.- INSTITUCIONS POLITIOUES A BARCELO~A 

16.- MUSICA 1 ARTS DE l'ESPECTACLE A BARCELONA 

ITINERARIS GLOBAL$ 
(Quatre dies i mig) 

1.· BARCELONA CIUT Al 

PEA A MÉS INFORMACIÓ: 
SECRETARIA TIOCNICA Tel. : (93) 31B 92 62 

Horari: de 9 a 14 i de 16 a 19 hores. 

Ajuntarnent de Barcelona 
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DIARI DE RUTA 

Es parla poc del !libre infantil i juvenil, i ara 
no vull entrar en la discussió de si cal o no 
aquesta literatura adjectivada, pero en l'apartat 
de !libres de coneixements el si lenci és encara 
més pronuncia!. 

El número 10 de la revista «Ciij .. conté un 
monogratic destina! a tractar aquest punt. En 
un deis seus articles hi ha una serie de punts 
que cal tenir presents per valorar la qualitat d'a
quests !libres. La coHecció «Diari de ruta» d'E
ditorial Aliorna reuneix la majería d'aquests cri
teris i en fa una col·lecció molt aconsellable per 
a l'escola opera tots aquells que volen una in
formació clara del món animal. 

Per ara, aquesta coHecció consta de sis vo
lums amb una estructura comuna: 

1 r. Una historia on, a través del diari que es
criu una cría de !'especie que protagonitza !'a
ventura, anem coneixent les seves principals 
caraterístiques, tant aquellas científiques com la 
visió que l'animal té del món. Cal destacar, i ter
ne motiu de reflexió, que en alguns d'aquests 
volums, l'home apareix com el depredador més 
sanguinari, tant perqué mata directament com 
perqué destrueix I'Mbitat natural de moltes es
pecies. L'encert d'aquesta part deis !libres esta 
en la tria del narrador, un animal jove de !'es
pecie com comentada, com en l'equilibri que 
hi ha entre els elements informatius que presen
ta i les reflexions que fa de tot allo que veu i 
que coneix. 

2n. Un vocabulari deis termes científics més 
importants que apareixen al llarg de la part no
veHada. 

3r. Uns documents que situen !' especie 
tractada dins el marc de les ciencias naturals o 

O 1 A R 1 () t 
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dins d'altres disciplines. Per exemple, al marge 
de la informació que es dóna sobre els llops, hi 
ha uns breus articles que ens parlen del paper 
delllop en la literatura popular, fins i tot arriban! 
al terreny deis dibuixos animats. 

4t. Una serie de jocs que estan lligats amb 
els punts anteriors. 

Els !libres tenen un disseny molt atraient, els 
textos estan ben tradu'1ls i els dibuixos iHustren 
i informen. Total la coHecció té l'assessorament 
del Musée National d'Histoire Naturelle de Pa
rís. 

Els títols de la coHecció són: El panda Ba 
Jing, L 'abe/la Flora, El pingüí Agust, Elllobató 
Teo, L 'elefant Kongo i El balenó Artur. 

Aquesta coHecció és una bona aportació al 
conjunt deis !libres de coneixement i als de li
teratura de ficció, una combinació que no sem
pre és facil de resoldre bé. 

Jaume Cela 
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DURAN, Teresa, Pim, pam, 
pum, poma, 11. A. Ballester, Pu
blicacions de 1' Abadía de Mont
serrat, 1989. 

Una poma magica menjada per 
un simpatic folle! organitza un 
gran aldarull quan el folle! cau a 
la perola d'una bruixa que se'l 
menja; aquesta és engollida per 
un gegant i el gegant per un di
moni. El dimoni cau a la boce 
d'un drac que després d' un 
gran singlo! va i treu la poma. 
Dibuixos molt divertits, acolo
rits sobre paper beix, amb molt 
moviment i color. Les iHustra
cions del follet i del dimoni són 
una delícia. Tetes complemen
ten un text agil, elabora! i pie 
d'humor que tara somriure pe
tits i grans i provocara jocs de 
paraules entre els nois. Algunes 
paraules una mica enrevessa
des, «ventrell», «estarracat», 
«batzucades», pero esta bé que 
comencem a recuperar vocabu
lari, tot rient i jugant. (A partir de 
7 anys.) 

Anna Gasol 

FILLOL, Luce, L'oce/1 de tots els 
colors, Ed. La Galera, Barcelona 
1987. 

A l' illa de la Reunió, petita colo
nia francesa, hi ha un món mul
ticolor, on es barregen creols, 
blancs, xinesos, indis. Cadascú, 
diu Luce Fillol, en el respecte de 
les tradicions própies i d'altri. 
L'autor ens conta la vida d'una 
família humil, que intenta viure 
d'una petita plantació de canya 
de sucre i de la collita de fruites 
exótiques. La vida no és gens fa
cil, els elements, com el tifó, a 
vegades s'ho emporten tot. No 

actualitat 
Luce Pillol 

L'ocell de tots 
els colors 

hi ha feina pera tothom, els jo
ves pateixen un alt percentatge 
d'atur. Si no tenen la sort de 
guanyar oposicions a funciona
ris, per exemple a correus, com 
en el cas de Marina, la protago
nista principal, l' única sortida 
sembla ser el viatge cap a la me
trópoli. Pero potser no és tant la 
faceta social la que destaca 
aquest llibre, com la qualitat hu
mana deis personatges: bondat, 
solidaritat, estor<;, com el de 
Jean Poi, el xicot de la Marina, 
per trobar feina; la tendresa de 
la mare, de la tieta, pobre ésser 
débil pero dedicat devotament a 
la felicita! deis altres. Un llibre 
ben escrit amb una Mbil barre
ja de descripcions i dialegs, in
teressant en tot moment per als 
lectors a partir de 15 anys. 

F. Samuei·LaJeunesse 

HUGHES, D., No pots fallar, 
Nutty, Aliorna, Barcelona 1989 
(Col. Aliorna Jove). 

El protagonista és un noi de 59 
grau que juga a basquet en un 
equip escolar. Ha triat com a en
trenador el seu pare, per poder 
participar en competicions. El 
pare fa llargs discursos sobre 
l'esperit d'equip, pero no en té 
ni idea com a entrenador. 
Nutty es busca l'ajut d'un amic, 
en William, que ho sap tot pels 
llibres. Amb l'ajut de tots dos 
triomfen, i de quina manera! El 
triomf commou el noi, pero és 
d' una manera mecanica que 
juga (concentració condiciona
da/Skinner/hipnótica), després 
sembla que permet interferir la 
persona i se'n surt. Per fi, a més, 
s'enamora. 
La narració és agi!. Agradara als 
nois per poc que els interessi el 
basquet. Dibuixos expressionis
tes d'en Joma. (A partir de 13 
anys.) 

Assumpcló Llssón 

HEBE, lngrid, L 'Osset Braolaire, 
11. Helga Spiess, Editorial No
guer, Barcelona 1989. 

Un petit ós que viu amb els pa
res al mig del bosc, i que és molt 
cridaner, s'ha de quedar sol un 
vespre en qué els pares estan 
convidats. Braola amb lotes les 
seves torces perqué té por. Pero 
no li serveix de res. Es desperta 
enmig de la nit i surta buscar els 
P,ares passant molts perills. 
Es un llibre que presenta els ani
mals com si fossin persones i tot 
esta vist del punt de vista de les 
persones grans i no deis nens. 
Els pares se'l podien endur en 
comptes de deixar-lo sol. No 
m'estranya que aquest ós plo
rés tant. (A partir de 9 anys.) 

C. lendrera 



PAUSEWANG, Gudrun, El abue
lo en el carromato, il. l. Steine
ke. Lóguez, Salamanca 1989 (La 
Joven colección). 

El vell Aurelio ha perdut les ga
nes de viure. Un bon dia li diu al 
nét que el pugi al carretó (ell no 
pot, tot sol, les carnes ja no li 
funcionen), que hi carregui les 
crosses i que el dugui al capda
munt de la muntanya, a la vora 
del precipici. El nét calla i 
obeeix. 
De camí es !roben el mestre, el 
qual pregunta sorprés on van. 
Aurelio li explica que la seva vida 
ja no té sentit, li fa mal tot i és 
un vell inútil. El mestre replica i 
li diu que, malgrat tot, encara no 
ha apres a llegir i escriure. No 
poi pas dir queja no l'interessa 
res si encara no ho ha fet tot. El 
convida a anar a l'escola d'a
dults i se n 'acomiada. 

actualitat 
Més enlla, una veina mira per la 
finestra quan el carro passa i en· 
da I'Aurelio perqué tasti el for
matge, que aquesta vegada no 
acaba d'agafar el gust acostu
mat. El vell li diu quines harbes 
hi falten perqué sigui el formal· 
ge de sempre, i s'acomiada re
petint la can<;ó que se sen! inú
til. La dona replica que, sen se ell 
els formatges mai més no li sor
tiran bé i el convida a tastar-los. 
de tornada de la muntanya. 
Així, desfilen pel camí del vell el 
pastor, el músic, la mare amb la 
criatura malalta ... , tots amb una 
petita consulta, un petit proble
ma que el vell Aurelio, amb la 
seva experiencia i els coneixe
ments adquirits al llarg d'una 
vida, sap resoldre senzillament. 
El nét, mentrestant, va empe
nyent el carro, peró es cansa i 
para per reposar. A cada para
da, s'entreté a escriure unes !le
tres aterra. Finalment el vell pre
gunta, i el nen li va dient q11ines 
són aquellas lletres: A-E-1-0-U. 
Sembla que volen dir alguna 
cosa, pero encara no represen
ten res. 
Baixen de la muntanya un noi i 
una noia, enamorats, agafats de 
la ma. No són de la mateixa 
ra<;a. pero s'estimen i volen 
compartir la vida plegats. U pre
gunten al vell si creu que, mal
grat la diferencia de color, pot 
funcionar. El vell s'entendreix, 
peró no ho demostra. Els diu 
que el més importan! és que 
s'estimin. El conviden al bateig 
del seu primer fill, que s'haura 
de dir AURELIO, diuen. Dalt la 
muntanya, els nens de l'escola 
són d'excursió amb el mestre. El 
vell esta emmurriat, els nens 

se'n tornen a casa. Aurelio diu 
al nét que el dugui al costal del 
precipici i el deixi alla i se'n tor
ni tot sol a casa. El nét plora en 
silenci, deixant anar amb llagri
mes amargues, el desesper 
contingut. L'avi vol veure les He
tres escritas A-U· -E- -1-0, falta
ven la R i la L. Ara sap com re
conéixer el seu nom. Cal que 
vagi a l'escola. Abans de res, ha 
d'aprendre a llegir, ha de néixer 
el nen de la parelleta, el que 
s'ha de dir com ell. Ha de reco
llir la bufanda que li feia la vei'na, 
ha de tastar el vi, i el formatge, 
ha de ... 
El nen empeny, ara corren!, el 
carretó costa avall. L'alegria 
posa ales als seus peus. 
«La balada de Narayama» ens 
deixava l'angoixa del vell sol. 
abandona! quan deixava de ser 
útil per al treball. Aquest llibre 
ens ensenya com 1' experiencia 
del vell ajuda els joves a solucio
nar problemas. 
Amb un llenguatge senzill i un to 
gairebé poetic, escrit amb frases 
curtes i lletra grossa. a primera 
vista sembla un llibre per a nens 
i nenes a partir deis 8 anys. Con
té, a més, abundants iHustra
cions, en blanc i negre, realístes 
i mol! lligades a cada una de les 
situacions que el !libre ens va 
descrivint. El tema, peró, el fa 
adequat a partir deis 12 anys. 
Un llibre mol! adient per encetar 
converses sobre la vellesa, la 
mort, els avis. La sensibilitat 
amb qué esta escrit, l'encertada 
traducció i la presentació ajuda
ran a ter que nois, noies i adults 
s'ho passin bé llegint-lo. 

Anna Gasol 
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MALS EXEMPLES 

Llegeixo en el «Diari de Barcelona .. que s'ha celebra! el Primer Congrés Internacional d'Eu
rotalents. Com acostuma a passar en aquesta mena de trobades, on s'apleguen especialistas 
de diversos camps, és difícil arribar a acords, especialment en temes com aquest que no tan 
altra cosa que tornar a posar sobre la taula el punt de la «diversitat ... 

Els que ens passem unes quantes hores al día davant d'una classe sabem que la diversitat 
deis nostres alumnes esta a la base de molts deis problemas que hem de resoldre. És molt 
veritat que no hem d'adaptar el nena l'escola, sinó l'escola al nen, a cada nen o nena i aixó 
no és gens facil, sobretot en una societat que tendeix a uniformitzar-ho tot i amb una escola 
que no té massa mitjans. Com ja va demostrar el professor Monereo, i amb molta tra9a, en 
una xerrada fa un paren o tres d'anys a l'escola d'estiu, el nen mitja no existeix. Si tos veritat 
que existís aquest alumne, síntesi o intersecció de tots els altres, la nostra feina seria bastan! 
més facil, i molt més avorrida, tot sigui dit. 

Jo no vaig assistir a aquest congrés i només sé el que n'han dit els diaris. M'han cridat l'a
tenció alguns deis exemples que s'han exposat per detectar el nen o la nena prodigi. Per exem
ple, si una nena diu que dorm amb ulleres per veure bé els seus somnis és un senyal que 
estem davant d'una criatura excepcional. A mi, em sembla una beneiteria; és ciar que jo no 
sóc res de l'altre món, perqué dormir amb les ulleres posades et pot costar un disgust, so
bretot si tens el dormir inquiet, com ara jo, i no pares de donar voltes i voltes fins que desta
pes la pobra parella o deixes els llen9ols com si fossin pasta de canalons. Un altre exemple 
és quan et tan preguntes com: ,,Que hi ha darrera les estrelles? .. Jo tinc molts alumnes pro
digis si m' he de guiar per aquesta mena de qüestions, perqué d'interpeHacions com aquestes 
me'n fan molles cada dia. lmaginem-nos una criatura que ens digui: «Qué hi ha darrera del 
que hi ha darrera les estrelles?, Aquesta pregunta la devia formular Einstein mentre es llepava 
els dits bruts de xocolata. 

1 ara penso que un fill meu, que no tenia encara els tres anys, potser manifestava un geni 
especial perla música, quan davant de la tallada de la seva germana: «M 'importa tres pitoS>• , 
ell va respondre: «1 a mi m'importa tres pitos i una flauta travessera.•• Jo no vaig saber veure-ho. 

Peró tot sigui a fi de bé i, tot i que algú va dir que els mestres somnien amb els mediocres, 
siguin benvinguts els congressos que ens ajuden afer millor la nostra feina de cada dia. 1 més 
quan incideixen en un deis temes cabdals de l'educació. 

Mireia Puig 



ABACUS disposa de material per catalogar els 
vostres !libres i organitzar la vostra biblioteca. 
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