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FOMENTAR L'HABIT DE LA LECTURA

La primavera, Pasqua, les flors, Sant Jordi,... llibres., una pila de coses agradables que ens
porta aquesta eépoca de I'any i que inconscientment associem quan s’acosta el bon temps.
Pero, fixem-nos en una d'aquestes coses, de la qual, d'altra banda, podem disposar i gaudir
durant tot I'any: els llibres.

Espanya és un dels paisos d'Europa on menys es llegeix. Pero, en canvi, en el mon infantil i
juvenil, el panorama sembla molt més afalagador, i tant I’'habit de lectura de la mainada com
la produccié editorial atenyen un bon nivell. No debades molts mestres hi han dedicat grans
esforcos des de fa anys i les escoles han anat muntant, en la mesura de les seves posssibili-
tats, la seva biblioteca escolar. En aquest sentit caldria destacar la tasca duta a terme per I'A-
mic de Paper per ajudar a estructurar aquestes biblioteques.

El que es fa dificil de comprendre és per que després de tants anys d'intentar formar lectors
assidus, a I'escola, no ha augmentat el nivell general de la lectura del pais. {Es que els alum-
nes es prenen la lectura nomeés com un treball de classe sense que se'ls arribi a encomanar
la necessitat i el gust que pot arribar a produir i, en sortir de I'escola, ja no els interessa, per-
qué tenen estimuls més forts?

Toti aixd, deu n'hi do el que les escoles estan fent per habituar els nens a la lectura. Pero,
encara deuen estar a mig cami, i algun element deu faltar. Un d'ells, per exemple, és que |'Ad-
ministracié no contempla ni hores ni persones per dedicar a la biblioteca escolar, per organit-
zar-la convenientment, per orientar individualment els nens segons les seves preferéncies, cosa
que ajudaria a fer sentir aquest plaer profund de la lectura. Si no hi ha una persona que s'hi
dedica, dificiiment es pot atényer el nivell desitjat tant des del punt de vista de la biblioteca-
escola, com del de |'orientacio, estimul-plaer dels nens.

Potser no ens hauria d'estranyar, doncs, que es llegeixi poc en un pais que no sent la neces-
sitat de dedicar tots els recursos necessaris per ajudar a arrelar el seu habit en el moment més
idoni.




Quan ens plantegem les activitats de lectura hi
ha una certa tendéncia a enfocar-les des de la
perspectiva de l'interés que poden despertar en
els alumnes. Aquesta actitud €s bona i també efi-
cag en molts casos. Perd sempre ens queda el dub-
te de quina mena d'elements hem de tenir en
compte per aconseguir que els alumnes millorin
les seves habilitats lectores generals. Ens falta tro-
bar un fil que justifiqui el que fem quan analit-
zem les «lectures» des de les diferents materies
curriculars. Una manera de clarificar aquests dub-
tes seria plantejar-nos si hi ha un text o si n'hi ha
molts, de textos, i per fer-ho haurem de concre-
tar quins elements s'han de tenir presents a I'ho-
ra de llegir i d'escriure. Cada un dels elements
ens aportara unes idees que podem utilitzar a |'es-
cola quan presentem als alumnes les diferents ti-
pologies textuals.

Al cicle inicial i al cicle mitja, el treball de lec-
tura esta planificat per un mestre tnic. Al cicle su-
perior i a |'ensenyament secundari, cada mestre
controla les dificultats que els alumnes tenen en
la seva matéria. Per tant, la diferenciacid dels tex-
tos hauria de ser atesa per cada especialista, perod
molt sovint aquest problema es traspassa al mes-
tre de llengua.
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A vegades, la problematica dels mestres que
no son de llengua esta en el fet que en el plan-
teig de la seva assignatura no entren les estrate-
gies que haura d'utilitzar i que haura d'anar en-
senyant als alumnes perqué aquests puguin acce-
dir a la lectura dels textos de la seva materia. Es
ben veritat que la seva especialitat no és la llen-
gua i, per tant, poden faltar-li recursos i coneixe-
ments per plantejar-s'ho, pero, d'altra banda. ¢!
que tambe ¢s veritat és que fins fa uns anys hom
no es plantejava les diferéncies d'una lectura a
una altra i es donava per descomptat que 1'alum-
ne que sabia llegir sabia fer-ho davant qualsevol
mena de text.

Nosaltres creiem que |'expressio «saber llegirs
s'utilitza d'una manera imprecisa. Caldria més
aviat parlar de quina mena de textos saben llegir
I quina no.

Si tots els textos tinguessin les mateixes difi-
cultats, seria indiferent que un alumne aprengucs
a llegir en una classe o en una altra i, atés que ¢l
mestre de llengua €s el que ha de tenir més co-
neixements sobre el tema, ell seria el més adequat

* Membres del grup de llengua i hiteratura al cicle superior



per tirar endavant aquest aprenentatge. Ara bé,
hi ha una segona possibilitat si acordem que exis-
teixen diferents tipologies de textos que, perqueé
son diferents, tenen dificultats diverses i que
aquestes estan relacionades amb la matéria con-
creta. Des d'aquesta segona perspectiva, haurem
d'acordar que cada mestre haura d’ensenyar a lle-
gir la seva materia. Per tant, |'ensenyament de la
lectura al cicle superior i a la secundaria haura de
ser un tema a discutir i a treballar en cicle per po-
sar-se d'acord en com s'implica cada mestre en
aquest tema

Elements que I'escriptor i el lector
han de tenir en compte

L'escriptor sap que vol escriure sobre un tema
i llavors pensa en les idees que vol expressar, en
la intencid que vol que tingui 'escrit pensa tam-
bé en quin sera el receptor per poder-hi adequar
les idees i llavors ha d'organitzar-les d'una mane-
ra coherent i alhora els va donant una estructura
textual determinada. Mentre va redactant mira de
triar el léxic adequat i que el text quedi ben co-
hesionat. També li tocara d'escriure amb una or-
tografia correcta i donar-li una presentacio deter-
minada (Flowers i Hayers, 1980).

Quan el lector s'enfronta amb un text haura
d'anar descobrint el que I'escriptor ha volgut ex-
pressar. No sempre entén el que li ha volgut dir,
perqué molt sovint el coneixement del mén i del
tema que tenen el lector i I'escriptor és molt di-
ferent. Aquesta desigualtat dona nivells diferents
de comprensia.

El lector haurd d'atendre els seguents ele-
ments:

1. La presentacio

El text esta presentat d'una manera determi-
nada. Aquest factor ja ens informa de si estem da-
vant d'una carta, d'un conte, d'un poema o d'un
llibre d'exercicis.

Aquest fet creara unes expectatives en el lec-
tor que 'ajudaran a pensar si el text l'interessa o
no. Aixo dependra molt de les idees previes que
tingui sobre el que veu.

Un cop iniciada la lectura, pensara si el text és
atractiu, adequat, etc. A mesura que continui lle-
gint, s'endinsara en la seva estructura, on busca-
ra les idees que I'interessin i la intencio de I'escrit.

El coneixement per part del lector de les es-
tructures textuals que esta llegint facilitara les ex-
pectatives de comprensid del text. Quant més co-
negui els seus components, més hipotesis predic-
tives podra fer sobre |'escrit. Aixd mateix passara
si el lector coneix bé 1'tis de la gramatica de la
llengua, la cohesid en aquell tipus de text i també
la seva ortografia.

Per tant, llegir i escriure son activitats diferents
pero que comparteixen unes estrateégies que estan
molt relacionades. L'una organitza i construeix
significats, l'altra els analitza i els dona significa-
cio.

El significat dependra no solament de 1'escrit,
sind també dels coneixements que del tema tin-
gui el lector.

Les dues activitats es fan sobre un text. L'es-
criptor vol transmetre, comunicar alguna expe-
riéncia, i el lector vol entendre el missatge. Per
fer-ho tots dos utilitzen el mateix codi.

2. Elements que componen un text

Quan hem parlat de llegir i d'escriure hem dit
que el text tractava d'un tema i tenia una inten-
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cid determinada. Un lector que vulgui accedir a
un text no en té prou de concixer el codi. Cal que
posseeixi coneixements del tema de qué tracta el
text per poder construir hipotesis. Aquestes hipo-
tesis, confirmades o no, el portaran a altres que
el faran avangar en la lectura i, a poc a poc, tin-
dra la satisfaccio d'haver-lo entes i la sensacio
d'haver apres, d'haver adquirit nous coneixe-
ments.

La comprensio lectora sera, doncs, progressi-
va, anira augmentant a mesura que augmentin els
coneixements del mon i de la materia concreta
que el lector té.

3. El tema

Si llegim un llibre de matematiques, de cién-
cies socials o de qualsevol altra matéria i no te-
nim esquemes mentals o models sobre el tema,
sobre el grau d'abstraccio, sobre les dificultats
que té aquell escrit, €s ben segur que no enten-
drem res i que podrem afirmar que no sabem
llegir.

Aquest €s un problema que a l'escola s'ha de
tenir molt present, perqué vol fer-nos conscients
que no és el mateix llegir un text de ciéncies que
un de matematiques i que tampoc no té la ma-
teixa dificultat un text que ens parla d'un mami-
fer a 3r. que a 6¢, o a 1r. de BUP, tot i que el
tema pugui ser el mateix, ja que la progressiva
modelacio de la ciéncia concreta ens fa demanar
que, a més dels coneixements del tema, ens cal-

gui saber com es tracta en una ciéncia o matéria
concreta.

a. El vocabulari:

Cada tema tindra un vocabulari especific, aixi
com cada ciéncia té el seu. Hi ha paraules que
son clau per entendre tot un text; 'alumne que
desconeix el significat pot no entendre bé el text
i donar-li un significat erroni.

Aixo és elemental en les diferents matéries del
curriculum. Quant més abstractes sén les parau-
les, quant més plenes de contingut cientific, més
errors poden haver-hi en la seva comprensio.

En aquest punt caldria veure com els nens as-
soleixen els aprenentages. {Hi ha una experi¢n-
cia directa amb les matéries treballades al llarg de
I'escolaritat o sempre es fa I'ensenyament amb lli-
bres i amb el discurs del mestre?

Es important que les paraules tinguin un sig-
nificat viu i clar per a I'alumne, que arribi als con-
ceptes després d'una observacio, d'una experi-
mentacio; que el que és abstracte comenci pel
més concret possible.

També és molt important que el noi expliciti
oralment els seus pensaments, que a classe hi hagi
dialeg, que 'alumne pugui anar construint els
seus significats i els transformi en paraules i en
discursos orals.

Aquest llenguatge, ric en significats, sera el
que podra escriure i el que podra trobar en els
textos que llegeixi i, gracies al treball oral previ,



podra enriquir-se amb el llenguatge nou que hau-
ra trobat en els llibres.

b. L'estructura textual:

Tots els textos tenen una estructura sintactica
determinada. No ens referim aqui a I'estructura
de la frase o de les frases sind a l'estructura del
text. Segons aix0, i adaptant la terminologia ja
classica de J.A. Adams, en citarem alguns:

Textos narratius: Son aquells que tenen en
compte el temps i I'actuacio del personatges en
aquesta seqiiencia temporal. En aquesta estructu-
ra entrarien tant els contes i les novel-les com les
noticies periodistiques i les cartes, aixi com molts
textos historics.

Textos descriptius: Son aquells que estan orga-
nitzats de manera que el que €s important son les
relacions espacials dels elements que els compo-
nen. En aquesta organitzacid entrarien alguns
poemes, les endevinalles, com a formes més sub-
jectives, i les definicions de diccionari, d'enciclo-
pedia o dels llibres de text marcadament cienti-
fics.

Textos expositius: S6n aquells que utilitzen les
diferents ciéncies quan fan servir en la seva es-
tructuracio 'analisi i la sintesi, les hipotesis i les
deduccions, les classificacions, etc., €s a dir, qual-
sevol de les explicacions que una ciéncia concre-
ta necessita per a ser entesa.

Textos argumentatius: Son aquells que tracten
d'un fet del qual es donen opinions, on es pren
una posicié determinada i que aporten arguments
sobre la posicié adoptada.

Textos conversacionals: S6n aquells que utilit-
zen el dialeg com a mitja per explicar les relacions
entre els personatges. Son els textos dels llibrets
teatrals o del mateix comic o bé apareixen barre-
jats amb textos narratius, com ara els contes o els
reportatges.

Textos instructius: S6n aquells que donen una
serie d’ordres amb la intencid d'aconseguir que
el lector construeixi alguna cosa: jocs, receptes de
cuina, posada en marxa d'un aparell, etc.

Textos retorics: S6n aquells en que I'atencio re-
cau en el mateix llenguatge per obtenir una for-
ma artistica. El cas més clar el trobariem en els
textos poétics.

Cal dir que és dificil trobar textos on tots els
seus components pertanyin a una unica tipologia
textual. Normalment, en un text hi ha fragments-
seqliencies de diferents tipus. En un conte, per
exemple, podem trobar barrejats fragments nar-
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ratius, descriptius o conversacionals. Direm, aixo
no obstant, que aquest text €s narratiu si ho sén
la majoria dels seus elements, o sia si en defi-
neixen el conjunt.

¢. La cohesio:

Els elements linglistics donaran cohesio al
text. Aquests elements son les formes gramaticals,
com ara els pronoms, els enllacos, les concordan-
ces, etc. El seu coneixement pot donar al lector
la facilitat de predir amb forga garantia d'éxit qué
vindra després en |'escrit. Tots sabem que després
d'un «quan» vindra una explicitacié de temps i
que si trobem un «on» ens parlaran de lloc. Com
més afinem en aquestes construccions, més faci-
litats tindren per entendre |'escrit.

d. L'ortografia:

Arribem a la part més exterior del text: I'orto-
grafia. Podem preguntar-nos si €s important
aquest aspecte o bé si és superficial i poc impor-
tant. Un lector amb una bona memoria visual da-
vant de la forma concreta d'una paraula preveu-
ra molt més facilment el seu significat correcte.
Les expectatives que sobre el coneixement del
tema t¢ el lector I'ajudaran en aquesta tria i en
I'encert significatiu.



6 Conclusions

Despres d'analitzar els diferents elements que
el lector ha de tenir en compte en llegir un text,
veiem que hi ha moltes diferencies tant en el
tema, com en el vocabulari, com en la mateixa es-
tructura textual, etc.

Aixi mateix ha quedat palés que els coneixe-
ments previs del lector sén importantissims.

També veiem que tant els textos com els co-
neixements poden variar les dificultats segons el
curs on plantegem els conceptes i les seves rela-
cions.

Per tant, creiem que no hi ha un text, sind
molts textos. Que els lectors en saben llegir al-
guns, els que en aquell moment poden entendre,
i que cada matéria ha d'analitzar les seves dificul-
tats i ensenyar a llegir els textos que genera.
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L'estat de la qiiestio

«Deixeu-vos estar d'histories; el que passa és
que aquest alumnes de...(poseu-hi el tram educa-
tiu, nivell, centre o cicle que vulgueu que ben se-
gur que funciona) no saben llegir. Els he donat
un text i no saben resumir-lo. Vénen molt mal
preparats, no sé com els van passar de curs. Dub-
to que aprovin, ni que s'hi passin la vida.»

Aquesta frase pot ser pronunciada a comenga-
ment, a meitat o a final de curs, sense cap mena
de variacié. Es trist reconéixer-ho, pero és un fet
molt general. I el més trist és que, si només es for-
mula d'aquesta manera |'observacio, no hi ha ma-
nera de trobar-hi una sortida. Tots som conscients
del problema, pero cal precisar-lo més perque el
que cal és aportar solucions i no cercar els culpa-
bles. Per tant, hem de precisar queé volem dir amb
aquestes afirmacions i, a cavall d'aixo, donar so-
lucions viables a la situacid actual.

D'una manera més o menys intuitiva, es diu
que llegir és trobar les paraules que hi ha en un
escrit, en les lletres. Un cop has «dit» les parau-
les, les entens com ho fas quan parles. Certament
descodificar el text escrit és una part important
del procés lector i alguns problemes de la lectura
s'expliquen per una manca en l'automatitzacio
d’aquest procés (Glaser, 1988). La comprensi6,

ELS TEXTOS EXPLICATIUS 7
o *| T ARGUMENTATIUS
A LA CLASSE

Artur Noguerol Rodrigo

pero, és un procés que demana la utilitzacio d'u-
nes técniques especifiques i diferents de les que
s’empren en la comprensié de la llengua parlada.
Quan hom llegeix, no pot relacionar directament
amb el seu entorn alld que se li «diu». A més, no
pot restar passiu, com si llegir fos una activitat en
la qual el subjecte només hagués de «trobar» les
idees, com si ell no tingués cap mena de concep-
ci6 que pogués matisar-les. De fet succeeix el con-
trari, llegir és propiament passar pel filtre de les
propies idees, conscients o no, aquelles que vé-
nen de fora. Llegir és, en definitiva, una recerca
de la significacié a partir dels propis esquemes
mentals («scripts», «guions», «engrames», 0 Com
es vulguin anomenar) (Barlett, 1932, citat per Ma-
yer, 1986).

Tot aixd vol dir que a la classe cal treballar
adequadament: a) la comprensié de la llengua
parlada perqué influeix directament en determi-
nats comportaments davant de la llengua escrita;
b) la descodificacié per les repercussions que,
com abans hem esmeritat, pot tenir en la com-
prensio, i ¢) la comprensié lectora com a domini
progressiu d'unes habilitats que ajuden a captar,
elaborar i interioritzar les informacions escrites.

I aqui apareix el dilema: é€s necessari plante-
jar-se la solucié des d'una area curricular concre-
ta, norinalment on s'ensenya a llegir, o no és pos-
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sible perqueé en trobar-nos davant d'un llibre de
text que ens explica fenomens de la realitat i ens
dona arguments sobre determinats components
explicats des d'una ciéncia concreta, utilitzem
unes técniques especifiques?

La lectura a les arees no lingiiistiques

Com en totes les situacions educatives, crec
que la solucié no pot venir per cap mena d'exclu-
sid, cal acceptar totes les aportacions vinguin d'on
vinguin. Reduir tot el problema a l'area de llen-
gua és tancar els ulls a una situacié real. Quan la
majoria dels alumnes, dels quals diem que saben
llegir, se situen davant d'un conte, acostumem a
tenir pocs problemes, comprenen bé els textos ex-
positius o argumentatius. Es conseqiencia, el tre-
ball dels textos narratius, material basic a 'area
de llengua, és 1til, pero équi ha d'afrontar els tex-
tos positius i argumentatius que s'utilitzen a la
resta de les matéries del curriculum?

Es cert que el de llengua sap quines técniques
es poden aplicar a la lectura, és la seva especiali-
tat, perd per contra, desconeix l'entrellat de les
matéries i pot donar informacions poc correctes
—deixem-ho aixi de suau— respecte al contingut
conceptual. Per altra banda, els alumnes dificil-
ment incorporaran a la resta de les arees els apre-
nentatges fets a la llengua, si el que s'hi fa con-
trasta amb les propostes que han exercitat a llen-
gua. A més, {quina mena de sentit té per als alum-
nes treballar textos que expliquen fets i aporten
arguments a favor d'una determinada presa de
posicié que no té cap repercussié en |'aprenen-
tatge del concepte de qué es tracta? Com es pot
fer significatiu aquest aprenentatge si la seva fun-
cionalitat queda tan allunyada del nucli que po-
dria donar-li sentit, és a dir, de 1'area concreta?

La situacio es produeix pel fet que, com hem
dit abans, les dificultats no vénen de la llengua es-
crita com a tal —la qual cosa demanaria simple-
ment la descodificacio com ho fant sovint els de
la lectura rapida—, sind del tipus de text —aqui
1'expositiu 0 argumentatiu—, com a forma de pre-
sentar les idees i en la seva funcié social i comu-
nicativa. Pero ara veiem que hi ha dos nous com-
ponents que no podem obviar i que depenen di-
rectament de la matéria que dona la informacié
escrita perqué sigui interioritzada: a) d'una ban-
da depén de la mena de funcié que té la lectura
concreta que es dona als alumnes; b) d'una altra,

del contingut significatiu que, amb certa freqién-
cia, es relaciona amb les teories cientifiques que
han estat a la base de la seva explicacio o argu-
mentacio i que precisen la visio que del mon te-
nen els alumnes (vegeu la figura 1). Per tant, la
via de solucié no és facil, cal abordar el treball
d’aquests textos tot coordinant les aportacions
de les diferents arees del curriculum (Noguerol,
1989 a).

Aix0 vol dir que, aquella mena d'exercicis que
es fan en l'area de llengua quan es treballa la
comprensio d'un conte cal traduir-les de manera
adequada per plantejar-se la lectura d'una lli¢o
del llibre de text de qualsevol matéria. Es cert que
els especialistes d'aquestes arees estranyament no
s'han plantejat quina mena d'activitats cal realit-
zar per a la comprensio del seu text, simplement
parlen del que cal fer per explicar els fenomens,
perO aquesta visié tan separada deixa de banda
un fet inqgiiestionable: la lectura és un dels mit-
jans fonamentals en 1'adquisicio de la informaci6
per part dels alumnes (si més no, l'escola encara
actua com si aix0 fos aixi i, a més, per aquesta via
ens arriba la informacié més esctructurada). A
més, sovint es parla del que aporta el subjecte a
la lectura, és a dir, que el lector quan llegeix ha
de saber anticipar part d'allo que hi ha al text si
vol llegir (Smith, 1978 i Solé, 1987), pero també
cal parlar d'allo que el llibre aportara als coneixe-
ments del lector, llegir per aprendre, dit d'una al-
tra manera, la modificaci6 del saber que compor-
ta la interaccid entre el llibre i la ment (vegeu fi-
gura 1).

En el cas de la lectura del llibre de text, cal-
dria parlar a més d'allo que el llibre pot dinamit-
zar en l'interior del grup-classe, és a dir, la lectu-
ra com a nucli al voltant del qual es generen una
série d'interaccions verbals i no verbals, conver-
ses, discussions (Alvermann, 1990), que van fent
que els esquemes mentals dels qui hi participen
es vagin adaptant als nous significats que es van
produint i se'ls vagin fent seus en una dialéctica
que va del que és extern, public i compartit al co-
neixement més personal i interior (Izquierdo i
Noguerol, 1990 i 1991).

La lectura una feina de |'equip de professors
Tot aixo pot resultar molt bonic enunciat d'a-

questa manera, per0 el que ens interessa €s veu-
re qué vol dir dintre de 'estructura actual de les



nostres classes i quina mena d'activitats concre-
tes pot comportar.

Aquest plantejament cal realitzar-lo des de les
lectures que s'encomanen per al treball dels con-
ceptes de la matéria, tot i que pot haver-hi una in-
troduccié que faciliti la feina de coordinaci6. Dit
d'una altra manera, caldra que el grup de profes-
sors acordi un métode per llegir els textos i que
tothom hi faci referéncia quan doni textos de la
seva materia. Per donar cos a aquest metode ens
cal tenir en compte una série de principis d'accié
que apuntarem al segiient apartat.

Sovint la utilitzacié d’aquests textos tenen una
finalitat secundaria respecte a 1'explicacié d'una
idea, perd no ens ha de fer perdre de vista que si
aquesta idea la plantegem des de molt diversos
procediments s'interioritzara millor.

Elements per al disseny de les activitats amb
textos expositius i argumentatius

A) Quan es plantegen els problemes de la lec-
tura —el mateix que passa amb altres procedi-
ments— es busquen regles que aplicades —com
més automaticament millor— donin als alumnes
la solucio a les diferents situacions. Es cert que
les regles per arribar a un bon resum son valides,
sobretot per als alumnes amb més dificultats, perd
no és menys cert que, sovint, aquestes regles ama-
guen la mateixa dificultat que tindria 1'enunciat
de 1'activitat general. Per exemple, quan es diu als
alumnes que després de llegir subratllin el que és
important, de fet demanem que comprenguin el
text, que és la dificultat que s'intentava solucio-
nar. Caldra, per tant, dissenyar activitats que pre-
parin l'alumne per decidir quina informacid és
important i quina no.

B) Es diu que |'important és que els alumnes
llegeixen; cal, pero, graduar les dificultats dels
textos per poder accedir a diferents estrategies
—potser és més adequat dir que d’aquesta mane-
ra fard més conscientment s de les estrategies
que en textos senzills aplica automaticament.
També cal tenir en compte que 1"habit de consul-
ta sigui recolzat sobre 1'habit de la lectura «per
plaer», de distraccid, perque els aspectes afectius
de la lectura també sén una condicié prévia que
facilitara la predisposicié positiva per part del
lector.

En aquest mateix ordre de coses, cal reco-

neixer que €s cert que llegir i escriure son dos pro-
cessos que interactuen tot i ser diferents. En
aquest cas, determinats exercicis d'escriptura po-
den ajudar a la creacié d'una habit lector millor.
Per exemple, fer que els alumnes, parant molta
atencid en els passos que fan, redactin resums de
diferents menes de textos facilita el coneixement
de la seva estructura I, en conseqiiéncia, en faci-
lita la lectura,

C) La lectura no és feina que els nens puguin
abordar sense tenir en compte la finalitat que té
per dues raons fonamentals. De primer, perqué
llegir és un fet comunicatiu i cal que sigui ben ex-
plicit el que es pretén, si es vol que qui hi parti-
cipa sigui agent eficient del fet comunicactiu. En
segon lloc, perque €s important saber adequar les
estratégies lectores a |'objectiu de la lectura i cal
preparar la suficient diversitat de situacions com
perqué aquest aprenentatge sigui transferible a
les situacions concretes de la seva vida fora de
I'ambit escolar

D) Quan parlem de les idees principals hem
de reconéixer que és una cosa molt relativa. Nos-
altres mateixos, com a lectors recordem més unes
parts que no unes altres i, si comparem amb al-
tres lectors les idees que nosaltres hem seleccio-
nat, no sempre coincidim. Aixo €s perque les in-
formacions poden ser importants textualment o
importants contextualment. Les primeres ho son
perqué l'autor les ha marcades com a tals en el
seu escrit; ens referim a elles quan demanem als
nostres alumnes que identifiquin la informacio
important en la lectura. La segona rep la impor-
tancia de qui llegeix, per la seva experiéncia, pel
seu objectiu concret o per la seva manera de lle-
gir. Aquesta segona mena d'informacions son el
motiu de la nostra recerca quan llegim per trobar
una informacié concreta. Un bon lector sap triar
en cada moment quina és l'adequada i barreja
ambdos criteris, textual i contextual, segons 1'ob-
jectiu i la funcio de la seva lectura; els lectors de-
ficients, el que fan és només processar la infor-
macio important contextualment.

El problema es complica si ens fixem en la re-
daccid dels llibres —inclosos els llibres de text—.
L'afirmacio general que diu que les idees princi-
pals vénen marcades d'una manera concreta xoca
amb la realitat que més d'un 50% de les idees
que es plantegen als textos no han estat marca-
des —tematitzades— com a tals i que, en conse-



qiiencia, la seva possible captacio ha estat molt di-
ficultada. A més, el desconeixement de 1'objectiu
de la lectura —no es diu la funcié de la lectura o
no es concreta suficientment el punt de vista que
el professor vol que sigui tingut en compte— fa
que els alumnes no puguin aprendre a adequar
les estrategies de la lectura —només apliquen les
estratégies de lectura per «aprovar», cosa 1til i
molt, perd només en 1'ambit escolar.

E) L'escriptor quan escriu, sobretot en textos
expositius, acostuma a deixar senyals perque es
reconeguin les idees principals; aquests senyals
acostumen a ser molt redundants en els llibres de
text. Els més importants son segons Van Dijk: 1)
Grafics: cos o grandaria de la lletra, elements d'un
grafic, negreta...; 2) Sintactics: ordre de les parau-
les i tematitzaci6 (destacar un determinat element
de la cadena sintagmatica). 3) Léxics: paraules-
marca com «en resum, |'important, el tema es...,»
etc. 4) Semantics: Paraules o frases tematiques,
frases d'introduccié o sintesis, repeticions. 5) Es-
quematics/superestructurals: en el nostre cas es-
quemes expositius 0 argumentatius, per exemple
les parts d'un text argumentatiu: la tesi, argu-
ments i conclusio.

L'atencié a aquests elements i la utilitzacié de
titols i textos de resum —al marge— son molt
utils per marcar els passos per a un bon subrat-
llat (Noguerol i altres, 1989). A més, aquests ele-
ments poden donar la pista per a I'organitzaci6
dels conceptes del text.

F) En relaci6 a 'organitzacié dels conceptes
tenim un altre element que cal tenir present. Qui
llegeix aporta, ja ho hem dit, els seus coneixe-
ments. Perd aquesta aportacié es fa d'una mane-
ra automatica i intuitiva, no hi ha reflexié i, per
aquest motiu, els lectors deficients, que acostu-
men a ser poc constants en la recerca de la signi-
ficaci6, poden resumir de la manera més aleato-
ria imaginable un text llegit. Caldra, com a solu-
cid, que, préviament a la lectura, els alumnes ex-
plicitin els seus conceptes i les relacions que po-
den establir entre ells (els mapes conceptuals de
Novak, o els semantics de Hanf), durant el pro-
cés caldra fer-ne referéncies explicites i compro-
var els canvis introduits per interaccié amb el text
llegit (Garcia Madruga i altres, 1989).

G) Finalment, tot i que hi ha altres aspectes
que cal contemplar, parlarem de |'estructura dels

textos. Ja hem dit abans la dificultat que ve del
fet que els escriptors no respectin la senyalitzacié
de les idees o I'estructuracio del text, cosa que di-
ficulta les expectatives del lector. Aix0 planteja
una dificultat que només pot ser abordada a par-
tir de l'exercitaci6 amb materials diversos; en
aquest sentit €s cert que a més experiéncia o ba-
gatge lector, més habilitat lectora. En aquesta Ii-
nia, cal planificar activitats que tinguin en comp-
te I'estructura del text, per exemple, la reordena-
ci6 d'un text escrit i la posterior verbalitzacio del
procés seguit pot ser una activitat que posi en evi-
deéncia les caracteristiques del text que llegeixen.

En parlar del textos argumentatius, cal obser-
var que poden ser presentats amb una argumen-
tacio directa o indirecta. No parlarem d'aquesta
segona forma, ja que planteja un problema sem-
blant al del reconeixement de la informaci6 im-
portant quan aquesta no €s explicita. En els tex-
tos argumentatius directes cal reconéixer: a) la
presentacio de les premisses i 1'explicacio, expo-
sicio, del fet al qual es fa referéncia; b) les argu-
mentacions a favor i en contra; ¢) les concessions
i les refutacions, i d) finalment, hi haura les con-
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12 clusions o sintesi final. Per identificar cada una

de les parts, caldra tenir en compte sobretot els
nexos que es fan servir.

En el text expositiu, cal advertir que sovint en
els llibres de text s'utilitzen seqtiencies d'altres ti-
pus de text, es pot presentar de diferents mane-
res. Es ja classica I'analisi segons la qual en un pa-
ragraf la idea principal pot presentar-se al co-
meng¢ament o al final. Segons aixo tindrem un text
inductiu —del particular al general, la idea prin-
cipal ¢s al final— o un text deductiu —del gene-
ral al particular, la idea és al comen¢ament—.
S'ha d'advertir que es pot donar el fet que la idea
aparegui al mig, que no n'hi hagi cap o que n'hi
hagi més d'una. De tota manera, aquesta presen-
taci6 pot orientar forca els alumnes en la recerca
de les idees principals d'un text.

Una altra mena de text expositiu molt freqiient
¢s la del problema/solucid; en ella hi ha un pri-
mer moment en el qual es planteja una determi-
nada paradoxa o problema. En un segon moment,
s'analitzen els components de I'esmentada situa-
cid i s'aporten les possibles solucions, fase reso-
lutiva, que es recullen al final en una mena de
conclusid, fase conclusiva,

Perd, a més, en un text expositiu poden apa-
réixer estructures organitzatives de diferent tipus:
1) Descripcio: especifica les caracteristiques o
atributs del que es parla. 2) Segiiéncia: presenta
una serie d'esdeveniments ordenats cronoldgica-
ment. 4) Comparacio/contrast entre els fets o ob-
jectes.

En els textos expositius, a més, es dona una
gran densitat tant en la informacid, us de nomi-
nalitzacions i definicions molt precises i conden-
sades, i de nexos amb una funcié molt especifica.
Tot plegat fa que calgui preparar activitats que fa-
cilitin I'analisi i la sintesi, base d’aquest tipus de
text.

El coneixement d'aquests components pot aju-
dar-nos a formular preguntes en ¢l moment de
realitzar la lectura amb els alumnes i a facilitar-
los la creacié d'expectatives en la lectura dels tex-
tos. Es evident que, en formular exercicis de lec-
tura, caldra tenir clars els objectius que es prete-
nen pel que fa a les capacitats de la lectura i pel
que fa als components del text escrit. Amb aixo
caldré analitzar els exercicis i donar sentit a la lec-
tura de textos de les matéries no lingiistiques.

En aquest ambit, la utilitzaci6 de les anome-
nades tecniques d'estudi ens pot aportar idees
forca interessants per al disseny d'activitats d’a-

prenentatge de la lectura de textos expositius. I,
en definitiva, caldra dissenyar activitats que con-
templin els diferents elements assenyalats, sabent
que el nucli del treball escolar cal establir-ho en
la relacio entre el méstre i els alumnes i aquests
entre si, de manera que es faciliti 1'aplicacio de
les diferents estrategies de comprensio:

L. Analisi del llibre de text: parts, tipus d'in-
dex, altres informacions.

2. Lectura dels titols i subtitols i anticipacio
del tema —possibilitat de fer-ho amb discussié a
la classe—. En aquest moment és molt important
poder explicar les idees que sobre el tema tenen
els alumnes préviament a la lectura, element que
ordenara el procés lector.

En aquesta activitat caldra insistir en els dife-
rents senyals que apareixen en el text i que mos-
tren la diferent importancia dels diferents ele-
ments.

3. A partir de les dades trobades als titols fer-
se preguntes del que podra trobar-se al text.

Fer el mateix després d'haver fet una primera
lectura i com a pas previ per trobar les idees prin-
cipals.

Parlar-ne a la classe i procurar oferir models
de com formular-se aquesta anticipacié del con-
tingut del text.

4. Contestar les preguntes formulades amb la
lectura dels passatges on es creu que hi ha les
idees principals.

5. Fer resums de diferent llargada, des del ti-
tol a la resposta d'examen. Comparar diferents
possibles respostes i valorar la seva adequacié o
deficiencia.

6. Reordenar textos, completar-los quan s'han
esborrat determinats nexos, etc.

En fi, el llistat d'activitats podria ser bastant
més llarg, pero el que caldra és contemplar els di-
ferents components de la lectura dels textos ex-
positius i argumentatius per poder ajudar els
alumnes al progrés en les seves habilitats lecto-
res, aplicades a |'estudi de les diferents arees cur-
riculars,
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Si bé és cert que moltes de les classes de cién-
cies socials de les nostres escoles es basen en 1'iis
de textos de diversa indole, també és cert que no-
més en comptades ocasions el mestre és conscient
que estd practicant la lectura. En la majoria dels
casos el text és vist només com a recurs per ex-
treure informacions sobre les quals es basara 1'en-
senyament/aprenentatge. La falta de consciéncia
d'estar participant en un procés de comprensié
lectora fa que es desaprofiti I'ocasi6 i té greus re-
percussions sobre alguns alumnes que, a causa de
la seva incapacitat comprensiva, no arriben a
construir el coneixement social. Molts dels alum-
nes que suspenen en la nostra area no ho fan per
desconeixement del que és propiament especific
de I'area, sino per mancances lectores.

Es precisament sobre aquest darrer punt: com
treballar la lectura en I'area de ciéncies socials,
del que tractara aquesta reflexio. El tema és im-
portant, tant pel que té d'incidéncia sobre una
practica que realitzada d'altra manera podria re-
sultar molt més eficag i evitar un munt de suspen-
sos, com perqué en la perspectiva de la reforma
se'ns demana intentar assolir els méaxims nivells
d'interdisciplinarietat i se'ns presenta l'drea de
llengua en la seva vessant instrumental, com al-
tres. Es un tema no plantejat des de la Didactica

| EL TEXT EN L'AREA DE
: *| CIENCIES SOCIALS

Roser Batllori i Obiols*

Ciencies Socials en el nostre pais, sobre el qual in-
tentaré esbossar unes primeres notes, com a punt
de partida per a un treball serids que caldria rea-
litzar conjuntament amb experts sobre 1'ensenya-
ment de la llengua. En la primera nota exposaré
com em sembla que es treballa la lectura en
aquesta area; en la segona anunciaré algunes
raons que ens fan pensar que cal una revisio del
tema, i en la tercera presentaré alguns suggeri-
ments provisionals per a una millora de la pric-
tica immediata.

Models de practica actual

En l'actualitat el text és vist com a font d'in-
formaci6, perd no és degudament tractat perque
faci aquesta funcié. De totes les practiques que
es realitzen en voldria extreure tres models. Per
a cadascun d'ells intentaré veure quina funcio és
déna al text, com se'n fa la lectura i com es tre-
balla la informacié cara a l'aprenentatge.

* Escola de Mestres de 1'Estudi General de Girona.



L s de textos historics o geografics en
[ ‘aprenentatge actiu

Les aules que practiquen un aprenentatge per
descobriment (o actiu) usen documents historics,
textos de divulgacio cientifica, premsa, revistes i
tota mena de font escrita per portar dins l'aula la
realitat o la ciéncia de la manera més directa pos-
sible. Els mestres consideren que |'alumne ha de
tenir aquest contacte directe i per aixo aporten
aquest tipus de document. Coneixen les dificul-
tats de lectura dels alumnes i solen fer adapta-
cions o transcripcions sobre els textos originals.
La lectura s'organitza de manera individual o
col-lectiva i va seguida d’'una série de preguntes
encaminades a la comprensio del text (vocabulari
especific o general, idees importants del text). Les
preguntes solen ser guiades pel mateix mestre. Fi-
nalment es demana que l'alumne expressi el que
ha compres usant diferents tecniques: contestant
un qiestionari, elaborant llistes o esquemes per
classificar la informacio, expressant les idees prin-
cipals mitjancant diferents recursos grafics com
dibuixos, comics, croquis, maquetes, o elaborant
un altre text en forma de prosa o de poesia.

Aquest model pretén una lectura comprensiva
que proporcioni un aprenentatge significatiu. Es
dona prioritat especialment a I'expressio d'aquest
aprenentatge i es considera la fase de compren-

sié com un procés sobre el qual cal incidir per-
que els alumnes no saben llegir o tenen dificul-
tats, perd que es podria estalviar si no es dones-
sin aquestes condicions.

L ‘s del text en els treballs de recerca

A les aules en les quals I'aprenentatge per des-
cobriment no és guiat, I'alumne s’enfronta amb
un treball de recerca i is de fonts d'informacié di-
verses on trobar resposta a les preguntes formu-
lades previament. La consulta comporta treball a
la biblioteca, ts de fitxers, consulta i lectura de lli-
bres diversos (llibres de text, diccionaris o enci-
clopedies, llibres de consulta, etc.), elaboracié de
fitxes o resums sobre la informacié seleccionada
i elaboracid i edicid final del treball combinant
textos amb imatges. La lectura va precedida de la
recerca de la informacid, és una lectura guiada
per la necessitat de trobar unes determinades in-
formacions; per portar-la a terme correctament
cal un domini de la lectura rapida i gran capaci-
tat d'analisi dels textos i discriminacié del que és
important. L'elaboracio final mostra els nivells de
comprensio. Les dificultats de comprensié que-
den paleses quan I'alumne es limita a copiar tot,
o part, del que diuen les fonts d'informacio.

En aquest model es déna prioritat a la fase de



16

recerca de la informacid. La fase de comprensio
lectora és responsabilitat de |'alumne aixi com la
d'expressio. La lectura ha de portar a I'aprenen-
tatge comprensiu segons les capacitats dels alum-
nes.

L 'us del llibre de text

En les aules transmissives el llibre de text és,
conjuntament amb les explicacions del professor,
la font del saber. El text ens ofereix una informa-
cio tancada, se suposa que adequada a la capaci-
tat de I'alumne, sobre el que €s la realitat. Hi ha
moltes maneres d'acostar-se a un llibre de text
buscant informacié per provocar |'aprenentatge,
algunes d'elles no divergeixen massa del que he
exposat anteriorment, pero les més utilitzades s'a-
costen més a l'aprenentage transmissiu que a un
aprenentatge receptiu pero comprensiu. La lectu-
ra sol ser en veu alta, el professor comenta aquells
apartats que creu que estan poc desenrotllats o
son de dificil comprensié o demana que subrat-
llin la part més important, finalment formula pre-
guntes sobre el text per assegurar la seva com-
prensid i demana que s'aprengui de memoria.

Aquest model usa el text com a font de trans-
missié de coneixement i deixa molt de banda els
aspectes comprensius. La fase de lectura oral
dona prioritat als aspectes mecanics i probable-
ment deixa de banda els aspectes més compren-
sius. La fase de comprensié no es tracta suficient-
ment. En |'expressio es demana una repeticié me-
canica. Les il-lustracions del text no solen ser ob-
jecte d'atencio ni de discussio.

Responsabilitats en 1'ensenyament de la lectura

Afirmaria que els professors de ciéncies socials
ja fa bastants anys que van prendre consciéncia
de la importancia dels métodes o dels procedi-
ments. Els mapes, els grafics, 1'observacio direc-
ta, I'ds de fonts escrites, etc., formen part dels
programes de moltes escoles, perd també diria
que paral-lelament al treball amb els métodes més
directes d'aproximacié a la realitat s'ha anat
deixant de banda la idea que ensenyar des de
qualsevol area és ensenyar llengua. Calia aquest
procés de diversificacio de metodes per ampliar
el camp de coneixement dels alumnes i per fer
«més cientifio» |'aprenentatge de les ciéncies so-

cials i ara caldra recordar que ensenyar a llegir la
historia, la geografia o altres aspectes de la socie-
tat és també responsabilitat dels processos d'a-
questes disciplines.

Els psicolegs, els psicolingiiistes, els lingtiistes
ens fan notar que el discurs de cada ciencia s'ex-
pressa d'una manera propia, usa un vocabulari i
uns conceptes especifics, estructura la informacio
d'una manera determinada, dona per sabudes
unes determinades informacions, etc., i que cal un
domini especific de I'area per ensenyar-ho als
alumnes. Llegir és atribuir significats a un text es-
crit. Els significats els donen tant els aspectes lin-
giifstics com els conceptuals i argumentals que
son propis de la ciencia. En el marc de la Refor-
ma aprendre €s anar atribuint significats. Saber
ciéncies socials és passar d'un pensament vulgar
(ideosincratic), d'una cosmovisio propia a un sa-
ber i una cosmovisié que s'ajusti al maxim possi-
ble al saber cientific. Ensenyar a llegir ciéncies so-
cials voldra dir ensenyar a comprendre els con-
ceptes i principis que expressin els textos,

Com hem pogut veure, els suposits en qué es
basa |'aprenentatge significatiu son els mateixos
en qué es basa la lectura comprensiva. Els resu-
miré breument. Ambdos consideren la importan-
cia dels coneixement previs, ambdos parteixen de
la percepcio dels sentits com a font d'informacic,
consideren que cal un procés d'analisi per arribar
a la comprensio, procés que fa referéncia tant a
I'estructura sintactica com a la semantica. Per a
tots dos el final del procés implica comunicacio.
Pel que fa a la comprensié de textos, es podria re-
sumir dient que aquesta depen del que sap el lec-
tor, del tipus de text i de les projeccions que fa el
lector a partir dels altres dos elements.

Pel que fa al coneixement social sabem que les
idees prévies dels alumnes solen ser molt simpli-
ficades, bastant estereotipades i dificils de can-
viar. Sabem també que els significats atribuits pels
alumnes no responen sempre als que atribuim els
adults, especialment quan s'usen conceptes molt
abstractes (monarquia, govern, estat, diner, etc.),
conceptes molt complexos (la comprensié dels
quals implica la comprensid d'altres, per ex. capa
freatica, conca hidrografica, jerarquia urbana,
etc.) o conceptes que impliquen una relacié en-
tre dos 0 més variables (densitat de poblacid, pro-
ducte nacional brut, sector de poblacio, etc.).
També sabem que la capacitat d'analisi 1 d'em-
patia son processos mentals superiors per als
quals cal un procés d'instruccio que fins ara no



s hadut massacac termes Les ciencies socials s han
basat molt en la deseripeio 1 poe en una analisi

conceptual,

Considero que caldria aprotundir meés en
aquest parallelisme 1 que caldria anar establint
unes normatives especifiques pera l'ensenvament
de la lectura comprensiva en ciencies soctals,
Com a primer pas seria bo recordar alguns prin-
cipis de les teeniques de lectura per ala recerca
dintormacio facilment aplicables ul nostre camp.

Un primer aspecte que afivoriria la compren-
sio fectora seria donar informacio previa sobre la
lectura: tema del test. context en ¢l qual se situa,
idees principals i vocabulart nou que S'introdueix.
Un altre tipus d'ajuda hauria d'incidie sobre T
comprensio de estructura del test L captacio de
les idees basiques 1 les secundaries: per aixo ¢s
comvenient que el professor expligui com I'entén
¢ll 1 demann als alumnes com ho entenen. Per a
aquests casos son molt utils les weenigues de sub-
ratllat 1 Uelaboracio d'arbres coneeptuals, 1. ob-

senvacto de les imatges 1 grafies del Hibre bels dia-

legs sobre els significats que I'alumne els atribueix
son uns altres elements que poden facilitar la
COmprensio.

Ensenvar a llegir en ciencies socials vol dir
practicar amb diversos tipus de textos: narratius,
descriptius, argumentatius, prescriptius/instruc-
tius 1 expositius: EIs narratius. que ens parlen dels
fets que es desenvolupen en el temps i els canvis
quu afecten cls personatges, ens acosten al treball
historic o etnografic. En aquest tipus de text cal-
dria treballar el temps de les accions, les accions
i els personatges. Es poden usar fragments de
contes, de guions de cinema. obres de teatre, etc,
Els textos descriptius plantegen 'ordre espacial
de la realitat: personatges. objectes. paisatges, etc.
ens acosten i la deseripeio geogratica. En aquests
textos cal treballar les direccions, distribucions i
ordre de Vespai 1 son una bona font per a I'ad-
quisicio de vocabulari senzill. Aquests dos tipus
de text son els més adequats per als primers anys
de I'ensenvament primari,

Els textos expositius presenten dades o fets,



18 que s'analitzen, es demostren, s'estableixen rela-

cions 1 causalitats entre ells, se sintetitzen, se'n
dedueixen conseqiiencies, s'arriba a conclusions,
etc. S6n els textos cientifics, que habitualment
plantegem als nostres alumnes i sobre els quals
cal un gran treball d'analisi dels conceptes i de
les estructures si volem la seva comprensio i la
comprensio del coneixement que ens aporten. Els
textos argumentatius impliquen, a més a més, una
presa de posicid o un donar opinié de manera
raonada i presenten un grau de dificultat tan ele-
vat que no son massa recomanables per als alum-
nes de primaria. En tot cas, cal ajudar a diferen-
ciar clarament el que és el fet analitzat i el que
son opinions dels autors.

Els textos instruccionals ens indiquen els pas-
sos d’execucio d'una acci6; son els que usem per
donar instruccions de treball. Son textos senzills
que, si estan ben redactats, permeten la compro-
vacid de l'accid, perd si son incorrectes provo-
quen moltes equivocacions. Son textos adequats
a tots els nivells d'ensenyament.

Que podem fer per millorar el treball
amb textos?

Crec que s'haurien de fer diverses coses i a di-
ferents nivells. A nivell de la didactica de les cién-
cies socials caldria plantejar el problema i obrir
una via de treball, interdisciplinaria, que inclo-
gués la lectura comprensiva i pensés en técniques
concretes aplicables i, si és possible, que es plan-
tegessin estudis sobre les dificultats de compren-
si6 detectades. A nivell d'escola recomanaria una
revisid del model utilitzat i la introduccié d'algu-
nes tecniques de treball per a la captacié de la in-

formacio escrita. M'atreviria a fer alguns sugge-
riments:

1. Plantejar-se I'ensenyament de la lectura
com una de les responsabilitats de |'area. En el
cas de treballar amb textos com a unica font per
accedir a la realitat el treball és urgent i impres-
cindible; en cas d'usar els textos com una font més
caldra plantejar una introduccié progressiva i pa-
ral-lela amb el treball que es faci en llengua.

2. Donar més importancia de la que es dona
a la fase de comprensié del text. En el cas d'a-
prenentatges guiats pel mestre caldra pensar a
canviar |'émfasi atribuit a I'expressio de la infor-
macio i decantar-lo cap a la comprensid. El canvi
pot provocar desmotivacié per als alumnes, la
qual cosa fa recomanable un us discret dels tex-
tos en totes les edats de la primaria.

En el cas dels treballs de recerca, crec que cal-
drd replantejar la comunicacié (expressié oral o
escrita) i relacionar I'area de socials amb el tre-
ball sobre lectura i escriptura que es faci en llen-
gua. Caldra pensar en treballs globalitzats amb in-
tervencio constant del mestre.

En el cas del llibre de text caldra canviar la lec-
tura oral per una lectura silenciosa i promoure
discussions cara a la comprensié del text.

3. Situar I'alumne en el tema que treballaré i
llegira, explicar els nous coneixements que s'in-
troduiran i demanar les idees i expectatives sobre
el tema,

4. Introducir algunes técniques de compren-
si6, analisi i discussid descrites en llibres especia-
litzats.
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La relaci6 entre llenguatge i aprenentatge
cientific comenga a ser un tema apassionant per
als professors que ens dediquem a I'ensenyament
de les ciéncies, per diferents motius:

D'una banda, el redescobriment de Vigotsky,
el pensament del qual es pot resumir en la frase
ja famosa: «El pensament no s'expressa tan sols
en paraules, existeix a través d'elles», ha fet pen-
sar que potser pensament i llenguatge no es po-
den separar, al contrari del que es fa habitualment
en les classes de ciéncies. La seva teoria ha inspi-
rat molts treballs per esbrinar les caracteristiques
d'aquesta possible relacio.

D'una altra banda, els suggeriments de Bern-
stein (1971) entorn a la relacid entre classe social
i fracas escolar. Tot i que la seva teoria ha estat
molt controvertida i fins i tot ell mateix 1'ha ma-
tisat, sens dubte va obrir un nou front de re-
flexions entorn a la problematica del llenguatge
com a factor de discriminacié cultural. Totes les
seves idees adquireixen especial significat quan es
relacionen amb els problemes especifics de 1'en-
senyament/aprenentatge de les ciéncies, a causa
de la diferéncia de significats que hi ha entre el
llenguatge col-loquial i el llenguatge cientific.

Per fi, un tercer aspecte també fa apassionant
I'estudi dels problemes especifics del llenguatge

Neus Sanmarti

| PARLAR, LLEGIR,
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| SOBRE CIENCIA

en relacié a les ciéncies. Es tracta del problema
de com divulgar el coneixement cientific que es
va generant (de fet, el que s'ensenya en els nivells
obligatoris té¢ molt de divulgacid).

Actualment, qualsevol persona que es vol de-
dicar a la divulgacié esta més exposada a les cri-
tiques que qualsevol altre cientific. Pocs son ca-
pacos de rebatre una argumentacid cientifica di-
rigida a cientifics, perqué molt pocs poden enten-
dre-la. En el moment que algd intenta divulgar
les mateixes idees pot rebre critiques de totes ban-
des. I el mestre es troba una mica en una situacié
similar. Pot passar que, si algi que coneix a fons
el coneixement que el mestre intenta transmetre
als seus alumnes sent les seves paraules o llegeix
el que escriu a la pissarra, s'escandalitzi. Tanma-
teix desafiem el cientific més competent a divul-
gar o a ensenyar a alumnes de 1'escola obligato-
ria i copsara les dificultats d'aquest camp, que
esta esdevenint un nou camp de recerca. Actual-
ment, quan algi entra en el camp de la divulga-
cid ha de fer el cor fort i pensar que «si alguna
cosa mereix que es faci, paga la pena intentar-ho,
encara que surti malament».'

1. Citada per Luis Navarro a «El Paiss, 6-2-1991, en fer la cri-

tica de dos llibres de divulgacié de la teoria quantica.
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Aquesta dificultat per a divulgar el coneixe-
ment cientific és deguda en part al fet que cada
nou descobriment genera un nou llenguatge per
expressar les idees. No es tracta només de parau-
les noves, €s tot el camp lingiiistic que canvia. Un
exemple ens pot ajudar a il-lustrar aquest fet.
Quan alguns de nosaltres, fa uns anys, llegiem per
primera vegada Piaget, ens costava entendre'l i
haviem de rellegir les frases constantment per tal
de trobar-ne el significat; si ens entreteniem amb
les paraules comprovavem que no calia agafar un
diccionari, ja que totes per separat s'entenien. El
problema era ¢l conjunt. Sens dubte, podem dir
que Piaget va haver d'inventar un llenguatge per
tal d'expressar les seves idees. El mateix passa
quan es genera una nova manera d'explicar un
conjunt de fenomens, una teoria. Cal entrar en
una nova manera de pensar que $'expressa a tra-
vés d'un nou llenguatge i que es va conformant a
través d'ell.

Ben segur que, tal com suggereix Feyerabend
(1974), part d"aquest llenguatge dit «cientific» no
respon nomeés a la necessitat de comunicar unes
determinades idees, siné també al fet que cada ve-
gada més la comunitat cientifica es tanca en ella
mateixa i limita I'accés al coneixement a uns pocs
privilegiats que constitueixen I'aristocracia del sa-
ber. Pero també és cert que entendre el que van
escriure cientifics en altres époques historiques
tampoc no és facil. Cada llenguatge té un context
determinat en el qual les paraules, els nombres,
prenen significats diferents dels que tenen avui en
dia. No podem llegir-los prenent com a referén-
cia el significat de les paraules en el context ac-
tual.

Aquestes idees, i d"altres que es podrien apor-
tar, son per remarcar que €s necessari entrar a
fons en els problemes de |'aprenentatge del llen-

guatge cientific, perqué és entrar en els proble-
mes de 'aprenentatge de les ciéncies. Tot i ser
un camp d'estudi for¢a nou, hi ha alguns aspec-
tes importants que la recerca en didactica de les
ciéncies esta posant de manifest i s'han de tenir
molt en compte en el moment d'ensenyar. En
aquest sentit, cal fer una reflexio al voltant dels se-
giients interrogants.

¢Pot un alumne entendre bé una idea i expres-
sar-la malament?

¢ Pot un alumne ser «bo» en llengua i llegir ma-
lament textos cientifics?

¢Hi ha alguna relacié entre la classe social i I'a-
prenentatge cientific? Quin paper hi pot tenir el
llenguatge en aquesta relacio?

4Pot un alumne entendre bé una idea i
en canvi expressar-la malament?

Fins fa poc, els professors de ciéncies pensa-
vem que el més important era que els alumnes
comprenguessin els fenomens i que potser era se-
cundari aconseguir que sabessin expressar-se cor-
rectament. Frases i valoracions com «aquest
alumne ho entén, el que passa és que no sap ex-
pressar-ho» eren habituals. Els alumnes també vi-
vien aquest punt de vista i s'enfadaven (i s'enfa-
den) quan un professor de ciéncies té en compte,
a I'hora de 1"'avaluaci6, 1'ds que fan del llenguat-
ge en les proves i treballs escrits i orals.

Actualment no es pot defensar aquest punt de
vista. L'estudi de les idees que expressen els
alumnes posa de manifest la relacio entre el pen-
sament de l'alumne i les paraules que fan servir.
Quan s'analitzen els textos, qliestionaris, entrevis-
tes, ...s'observa que ens costa d'entendre el que



1'alumne vol expressar: pero aixo no és degut tant
a la seva dificultat a construir prou bé les frases,
0 a les seves faltes d'ortografia, com al fet que
tota la frase, tot el discurs, no té sentit per a nos-
altres.

En aquesta linia sOn interessants certs treballs
que han posat de manifest algunes de les causes
d'aquest fet.

D'una banda, ens trobem que el llenguatge
«natural» de 1'alumne (i dels seus pares, mestres
o0 qualsevol altra persona), aplicat a fenomens que
son objecte de la ciéncia, és un llenguatge que re-
flecteix fonamentalment idees que en altres mo-
ments de la historia de la cieéncia eren accepta-
des, pero que actualment es consideren no vali-
des per explicar aquests fenomens. Aixi, per
exemple, quan parlem en situacions quotidianes
diem que «he agafat fred», quan el fred ni s'aga-
fa, ni es té, ni es perd; 0 bé que «tinc molta forgar,
quan les forces no es tenen, en tot cas s'exer-
ceixen; o que «el sucre ha desaparegut en barre-
jar-lo amb la llet», quan el sucre continua estant
en la dissolucié; o que «els anecs s’han adaptat a
viure a l'aigua per poder sobreviure», quan els
que han sobreviscut sén només els que estaven
més ben adaptats; o parlem d'aigua pura i d'aire
pur, en referir-nos a |'aire o a I'aigua de la mun-
tanya, quan aquests materials quimicament s6n
mescles, és a dir, tot el contrari de substancies pu-
res.

D'altra banda, aquest llenguatge és polisemic
(Llorens i al., 1987), és a dir, una mateixa parau-
la pot tenir molts significants diferents, encara
que en un determinat camp de la ciéncia només
en té un. Per exemple, la paraula «element», es
pot utilitzar per referir-nos als «elements de la
frase», a «un moble per elements» 0 a «un ele-
ment quimic», entre d’altres, i no significa exac-
tament el mateix. Al mateix temps, i ja situats no-
més en el camp cientific, el significat d'una pa-
raula pot haver canviat amb el temps. Aixi per
exemple, la mateixa paraula «element» utilitzada
en l'estudi de la matéria no significava el mateix
per a Aristotil que per a Lavoisier.

En aquest linia es poden indicar algunes idees
per treballar el llenguatge a la classe de ciéncies
des d'aquest punt de vista i que representen can-
vis significatius respecte a |'actuacio que fins ara
ha estat 1'habitual entre els professors:

1. En primer lloc, cal tenir en compte el llen-
guatge natural dels alumnes i partir d'ell. Habi-

tualment tenim tendéncia, a l'inici de la classe o 21

en el moment d'introduir els nous conceptes, a
donar el nou vocabulari, prescindint del que I'a-
lumne sap i parla. Arca i al. (1990) proposen tot
el contrari: comengar les classes fent que els
alumnes manifestin tots els usos que coneixen de
les paraules objecte d'estudi en el llenguate quo-
tidia. Posen l'exemple dels usos de la paraula
«forga», amb la qual alumnes de 4t van escriure
més de 250 frases diferents. Moltes d'aquestes
frases expressen idees alternatives al voltant del
concepte de forga i una de les principals tasques
del professor consisteix a anar identificant les di-
ferents idees de forga que hi ha darrera de cada
frase (o de cada conjunt de frases) per tal d"anar
situant quines d'aquestes idees s'acosten o coin-
cideixen amb la de la ciéncia actual.

2. En segon lloc, cal donar molta importancia
als verbs. Habitualment les nostres classes acos-
tumen a ser un aprenentatge de noms, €s a dir, en-
senyem a posar noves «etiquetes» a objectes o fe-
nomens que els alumnes han observat. Alguns es-
tudis demostren que aquest aprenentatge €s rela-
tivament senzill (requereix memoritzar nomes),
perd també que la seva adquisicid no €és un bon
indicador que I'alumne comprengui el fenomen.
En canvi, els verbs sén un bon indicador del can-
vi conceptual de nivell de comprensi6 del feno-
men. Aixi, per exemple, quan |'alumne descriu
qué passa quan mesclem sucre amb aigua, no ¢s
el mateix si es refereix al fet que el sucre desapa-
reix, reacciona o es reparteix. O bé, quan l'alum-
ne explica qué entén per digestio, és significatiu

Le bateuo <k {Iéqul[nbfc

< 2 b

A) Quand la beule est tok en havk de la bae, le
B-tﬁ.au bﬂﬁc“l‘ i

2) Quand on diplace [a boule vers le bas, le
bateay '.—""‘t Fletber.

3 La beule est Loul en haot le bateau ne bas-
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22 si parla només d'alimentar-nos o si fa referéncia

a classificar aliments, a distribuir-los, a transfor-
mar-los, etc.

3. Per fi, també cal donar molta importancia
als connectors, es a dir a les paraules que relacio-
nen diferents frases. Fa uns anys, davant de la
comprovacio de les dificultats de lectura d’expli-
cacions cientifiques per part dels alumnes, es va
considerar que calia fer [libres de text en els quals
la informacio fos escrita a base de frases ben cur-
tes, sense utilitzar oracions subordinades i, per
exemple, a la Gran Bretanya es poden trobar lli-
bres de text per a secundaria redactats en aques-
ta linia. Actualment s'estd veient la importancia
d'ensenyar a utilitzar els connectors, perqué dar-
rera d'ells s’expressen moltes de les maneres de
pensar propies de la ciéncia. Per exemple, 1'is del
«si ....aleshores» reflecteix el pensament hipotétic
sense el qual és dificil avangar en el coneixement
cientific,

<Pot un alumne ser «bo» en llengua i llegir
malament textos cientifics?

Aquesta €s una altra de les idees importants
sobre les quals cal reflexionar. Una activitat ha-
bitual en la classe de ciéncies és fer llegir la lligo,
un text 0, com a minim, els exercicis i problemes
que es corregeixen conjuntament entre tot el grup
classe. Habitualment el professor de ciéncies es
desespera, perque els alumnes no llegeixen bé el
text, ja que no fan les pauses on s'haurien de fer,
no hi donen I'entonacié adequada, o quequegen.
Davant d'aquesta situacio, es queixa al professor
de llengua del poc rendiment lingiiistic dels alum-
nes i si es dona el cas que també ell és el profes-
sor de llengua de la mateixa classe, pensa que els
seus alumnes no avancen prou.

Per qué es dona aquesta situaci6? Entre els
professors hi ha la creenca implicita que el co-
neixement es transfereix, que si 'alumne és bo a
la classe de llengua també sabra parlar, llegir i es-
criure sobre ciencies. Tanmateix, aquesta genera-
litzacié no és certa. Com ja hem dit, no es pot se-
parar pensament i llenguatge. Si a nosaltres,
adults, ens posen davant d"un text que parla d'un
tema del qual no tenim ni idea i una persona que
en sap ens sentis llegir-lo , pensaria que no sabem
llegir.

Es per aquest fet que un increment en les ho-

res de llengua no millora les habilitats lingtisti-
ques dels alumnes en cada una de les altres arees.
En un treball recent, hem pogut comprovar que
si es compara com descriuen el cicle de 1'aigua
alumnes de 3r, 4t i 5¢ de tres escoles diferents,
son molt millors, des del punt de vista cientific,
els textos dels alumnes de 3r que els de 5¢. Els
de 3r son curts, pero plantegen perqués i donen
raons dels canvis, encara que utilitzen el seu llen-
guatge natural. En canvi, els de 5¢ son llargs, ima-
ginatius, perd sense que les noves paraules que
utilitzen aportin idees noves, ja que sén fonamen-
talment descriptius i no justifiquen els canvis dels
quals parlen. Podriem dir que, des del punt de vis-
ta de text cientific, els alumnes han retrocedit, en-
cara que des del punt de vista del text literari i es
nota que els alumnes han avangat,

Per tant, cal tenir molt clar que no es pot
aprendre ciéncia sense aprendre a llegir-la. Wil-
son i Chalmers (1988) consideren que de cada
text cientific (ells ho apliquen als textos que es do-
nen als alumnes per dur a terme treballs experi-
mentals), s'han d’ensenyar a fer quatre tipus de
lectures, que al mateix temps representen quatre
tipus d’aproximaci6 al coneixement cientific:

1. En un primer nivell, hi ha la lectura literal,
que poques vegades ens permet comprendre el
text, encara que cal assegurar que totes les parau-
les s'entenen.

2. En un segon nivell, hi ha la lectura inferen-
cial, a través de la qual utilitzem tota la informa-
ci6 conceptual que es dona per suposada per part
de l'autor del text. Vol dir que cal ensenyar a re-
coneixer les inferéncies que s'han de fer per po-
der entendre el text.

3. En un tercer nivell, trobem la lectura ava-
luativa, a través de la qual valorem la utilitat de
la informacié que déna el text per a la seva com-
prensio.

4. En un quart nivell, trobem la lectura crea-
tiva, a través de la qual ampliem el camp d'apli-
cacié de la informacié que dona el text i establim
noves relacions amb d'altres idees.

Per tant, ensenyar a llegir un text cientific im-
plica necessariament no considerar el text com la
simple * transmissié d'una informacié sobre un
conjunt de fets que I'autor sap o ha descobert,
sind com una recerca de la comprensié d'un fe-
nomen determinat que el text tracta d’ajudar-nos
a entendre i a saber explicar.



4Hi ha alguna relacié entre la classe social i
I'aprenentatge cientific? {Quin paper pot
tenir el llenguatge en aquesta relacié?

Un altre dels aspectes que mereix una reflexio
és el de la relacié entre classe social i ds del llen-
guatge cientific. Com ja hem dit, el llenguatge na-
tural és molt ric, encara que no sempre recull les
noves maneres d’explicar els fenomens des del
punt de vista de la ciencia actual. Els alumnes de
families culturalment elevades tenen possibilitat
d’escoltar i d'aprendre expressions properes als
nous punts de vista, ja que en el seu entorn es po-
den trobar amb persones que les han incorporat
al seu llenguatge habitual, mentre que els alum-
nes de families amb un nivell cultural més baix és
dificil que puguin adquirir aquest llenguatge en el
seu context. Recordem que quan ens referim a
«expressions cientifiques» no només ens referim
al vocabulari especific, que com ja hem dit s'a-
pren facilment, sind també als verbs i als connec-
tors.

Per tant, i tenint en compte com el llenguatge
influeix en el pensament, no és d'estranyar la re-
lacié entre classe social i dificultats en I'aprenen-
tatge cientific.

En aquesta linia, a 1'escola ens trobem amb
dos tipus d'actuacié que cal revisar:

1. D'una banda, alguns mestres intenten adap-
tar el seu llenguatge al dels alumnes. Aquest fet
es déna freqiientment, bé als primers nivells de
I'ensenyament, bé en escoles amb alumnes de ni-
vell social baix, quan el mestre creu que ha d'a-
costar el seu llenguatge al dels alumnes, que ha
de parlar com ells, perque si parla diferent no
I'entendran.

Molts estudis posen en dubte aquest punt de
vista, tant en un cas com en ['altre.

Es sabut que el nen petit és molt més capag
d’aprendre noves expressions, nous llenguatges,
que no pas |'adult (de tothom és coneguda la fa-
cilitat dels alumnes joves per aprendre llengies).
Es per aixd que no s'ha de tenir por de parlar
molt amb els alumnes petits, d'escoltar amb ells
el que diuen els adults, i d'explicar histories i es-
tablir converses que representin un pas endavant
pel que fa a la comunicacié d'idees. D'una altra
banda, un estudi fet a través d'una mostra am-
plia, en escoles portugueses, va posar de manifest
que la variable «professor» era més important que
la variable «classe social» a I'hora de valorar els

resultats de |'aprenentatge (Domingos, 1989). En
analitzar les possibles causes de la importancia de
la variable «professor» aquesta autora reconeix
que la majoria de professors d’escoles amb alum-
nes de nivell social baix tendeixen a ser poc exi-
gents amb els alumnes, a esperar-ne menys del
que poden arribar a aprendre 1 a adaptar-se, en-
tre d'altres coses, al seu llenguatge.

2. L'altra actuacio que cal revisar €s la contra-
ria. El professor utilitza només el llenguatge cien-
tific, precis. Aquest fet es dona especialment en
el cicle superior i a BUP. Els alumnes, després
d'haver passat bastants anys a I'escola amb un ni-
vell d'aprenentatge cientific molt baix, es troben,
de sobte, que se'ls parla o se'ls déna a llegir tex-
tos escrits en un llenguatge que no entenen gens.
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24 1'alumne no és capag de relacionar el nou llen-

guatge amb el seu i no sap on situar les propos-
tes que se li formulen perque aprengui. Encara
que a aquestes edats s'aprenen nous llenguatges
més facilment que en I'edat adulta, no vol dir que
no es necessiti temps i que calgui anar a poc a poc.

Aquest fet posa de manifest la importancia de
I'escola en la tasca de compensar les diferéncies
amb queé els alumnes arriben a I'escola, moltes
d’elles degudes al diferent nivell socio-cultural de
les families. Sens dubte, unes de les diferencies
més rellevants son les lingiiistiques i no tant per-
que el llenguatge dels alumnes que pertanyen a
ambients socio-culturals baixos sigui més pobre
que el dels altres o perqué es comuniquin més
malament en situacions quotidianes, sind perque,
tot i tenir un llenguatge «natural» molt ric (fins i
tot més ric que els alumnes de nivell cultural alt),
en el seu ambient no han fet cap aproximacio a
altres tipus de llenguatge, entre ells el cientific.

Totes aquestes reflexions son només uns
apunts en un camp que es pot i s'ha d’aprofundir
molt més. S6n una invitacio a replantejar-nos a
fons el paper daprendre a parlar, llegir i escriure
sobre ciencia. Fa pocs mesos, en el nim. 149 de
«Perspectiva Escolar», Jaume Funes deia, tot re-
ferint-se a la sociologia de la «passio» per estu-

diar: «si aixo arribés a formar part de la vidal»
M'agradaria ampliar aquesta frase, tot concre-
tant-la en un dels camps d'aprenentatge, i dir: «si
el parlar, llegir i escriure sobre ciencia arribés a
formar part de la vida!»
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«Per a la comprensié d ‘una proposicio, és tan
poc essencial que hom s ‘imagini alguna cosa com
que se n ‘eshossi un dibuix».

L. Wittgenstein (1983)

En els nostres anys d'estudiants la imatge del
professor de matematiques —gairebé sempre eren
homes!- era la d'una persona que pensava en
llenguatge algebric i s'expressava amb simbols,
sovint incomprensibles, escrits a la pisarra.

Tots sabiem que a la classe de mates no es par-
lava —prou feina teniem a anar seguint allo que
ell denominava «demostracions» sense que enten-
guéssim qué volia demostrar a part de la nostra
manca de «capacitat» per la matéria—, i quan es
parlava era per respondre a les preguntes que ens
formulava.

Les mates eren l'os del curs i es podia donar
el cas de «fracassar» en matematiques i ser un
bon alumne en la resta de matéries.

Per sort, en els anys que han passat des de lla-
vors, els meétodes d'ensenyament han canviat i
han millorat forca....

Malgrat aixo, cal preguntar-nos: es parla a la
classe de mates? Ho fa només el mestre quan ex-
plica? També parlen els alumnes? Només parlen
d’amagatotis de les seves coses? Participen de la
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classe parlant d'ella? En quins moments es pro-
dueix aquesta situaci?

Una sequéncia de treball que es déna de ma-
nera freqiient és la de: manipulacié dirigida (in-
dividual o en grup), verbalitzacié d’allo que s'ha
fet i representacié grafica. En aquesta seqliencia
la utilitzacio del llenguatge verbal com a funcié
expressa allo que s'ha realitzat, perd aquest no
només comunica pensament, sind que també en
produeix.

La importancia de la interaccié social entre els
alumnes i entre els alumnes i mestres en la cons-
truccié de conceptes matematics —i no només dels
matematics— és indiscutible. Cal, per tant, que en
programar una sessié de matematiques es tinguin
en compte els moments de verbalitzacio (expres-
si6, comunicacid, confrontacid...), que seran dife-
rents segons el tipus d'activitat i les seves inten-
cions,

Per exemple, activitats dirigides a:

— afavorir la verbalitzacié individual del treball
que un alumne realitza;

* Membres del grup Almosta
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~ ajudar |'alumne a reflexionar sobre allo que ha
fet;

- ajudar |'alumne a reflexionar sobre el procés
que utilitza per abordar una situacié determi-
nada o resoldre un problema;

— posar en com les conclusions a qué s'ha arri-
bat a partir d’activitats realitzades individual-
ment 0 en petit grup, sobre un tema com;

— comentar col-lectivament una elaboraci6 pro-
posada pel mestre o per un grup d’alumnes.

En aquestes activitats, com en d'altres, els
alumnes han d'argumentar allo que han fet i con-
frontar-ho amb alld que han fet els altres com-
panys per enriquir aixi les seves propies experien-
cies.

A través de la verbalitzaci6 els alumnes pre-
nen consciéncia de la realitat. Allo que han aprés,
que individualment han construit, en un domini
concret, per mitja de la interaccié amb I'entorn i
la seva aplicaci6 en entorns diferents d'aquell de
qué prové, agafa significat cultural comq.

La necessitat de racionalitzar i expressar a tra-
vés del llenguatge verbal afavoreix el desenvolu-
pament de les competéncies lingiiistiques. Oferir
una multiplicitat i varietat d'experiéncies per rea-
litzar-ho, no és, per tant, una tasca a fer de ma-
nera exclusiva a la classe de llengua, siné que
compet a totes les arees.

El llarg cami logic cap a la definicié

«En relacié a quelcom no definit, una definicio
només et porta un pas enrerax».
L. Wittgenstein (1987)

Encara que una part important de la matema-
tica esta dedicada a I'estudi dels nombres, cal re-
cordar que aquests son propietats referides a

col-leccions, grups o conjunts. Es, doncs, evident
que a més d'estudiar els nombres €s necessari es-
tudiar els conjunts -atencid, que no parlem de
teoria de conjunts!-, o sigui: veure quines son les
diferents propietats dels seus elements i arribar-
los a definir de manera satisfactoria, és a dir, de-
finir-los amb una frase prou precisa perque no hi
hagi cap mena de dubte de si un element qualse-
vol pertany o no al referit conjunt.

Treballat aquest aspecte, haurem iniciat I'es-
tudi sistematic dels enunciats valids, és a dir, de
la logica.

Des dels nivells més inicials de 1'educacio, el
mestre de mates fa servir els mecanismes de la lo-
gica per educar «l'actitud» deductiva. Quan un
grup d'alumnes treballa amb blocs logics, targes
d'atributs, xarxes logiques, classificacions dicoto-
miques..., fan un filtratge de propietats i, a partir
d‘un conjunt o grup inicial, en construeixen un de
final, el qual, conscientment o inconscient, es de-
fineix per mitja de les connectives logiques neces-
saries (i, ni, 0, no...).

Més endavant, a nivells superiors, la logica
possibilita I'estudi de conjunts numerics i de les
seves propietats i permet generalitzar i arribar a
I"abstraccié que en |'algebra és necessaria per re-
soldre situacions 1, en la geometria, per poder for-
mular definicions.

De fet aquesta és una proposta metodologica
concreta d'aprenentatge de la matematica que
ofereix la possibilitat de realitzar a classe un apas-
sionant treball de llenguatge que, a partir de les
discussions i confrontacions col-lectives, permet
que els alumnes vagin construint, interioritzant,
modificant i reelaborant les «seves» definicions,
lleis i propietats per tal d'arribar a enunciar-les
de manera correcta, incorporant tot un nou voca-
bulari especific de la matéria socialment recone-
gut, que també podra ser utilitzat fora de 1"ambit
de la matematica.
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De vegades, pero, es produeix una excessiva in-
fantilitzacié d'aquest vocabulari, aixi com una
manca de rigor i precisié en el seu 1is, que pot pro-
vocar posteriors dificultats en la comprensio de
textos i problemes matematics.

La resolucié de problemes matematics, una
qiiestié de llengua?

«Si 2 i 2 pomes només fan 3 pomes, és a dir, si
aqui hi ha 3 pomes després que jo primerament
n 'he posades dues i després dues, llavors no dic:
‘242 no son, per tant, sempre 4, siné; ‘una es deu
haver perdut d'alguna manera'».

L. Wittgenstein (1987)

La bona majoria dels ensenyants sovint hem
constatat la dificultat que tenen els alumnes en la
resolucié de problemes matematics, deguda tant
a dificultats de comprensi6é com a |'estranya rela-
ci¢ existent entre el domini del calcul i la seva
aplicacio als problemes.

Molt sovint, infants que saben perfectament de
memoria totes les taules de multiplicar i resolen
a la perfecci6 exercicis escrits d'operacions de cal-
cul descontextualitzades, tenen serioses dificultats
en la resolucié de senzills problemes matematics.

Per exemple, un infant pot saber perfectament
que 7x4=28, perod pot no saber resoldre el se-
giient problema:
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—-«Has comprat 7 sobres de cromos i a casdas-
cun hi havia 4 cromos. Quants cromos t'han sor-
tit?»

I possiblement encara menys si hi introduim la
segiient variacié de complicacié lingiistica:

—«Has comprat 7 sobres de cromos i a cadas-
cun n'hi havia 4. Quants te n'han sortit?»

De segur que la dificultat augmenta conside-
rablement si, isomorficament, diem:

—«Un mecanic va comprar 7 caixes d'engranat-
ges i a cadascuna hi havia 4 peces. Quantes peces
va comprar?

Es facil deduir que els sobres de cromos sén
quelcom més proper i real a la vida dels infants
que els engranatges, ja que a més de formar part
del seu entorn, sovint en tenen, en fan collec-
cions..., o sigui, son més significatius —encara ho
serien més al mes d'octubre!-,

D'altra banda, tot i que tant el primer proble-
ma com el segon porten a una implicaci6 directa
amb |'alumne —«Has comprat (...) t'han sortit»—
el primer és més detallat i va dirigit a infants més
petits que el segon (hi havia 4 cromos/n’hi havia
4; Quants cromos t'han sortit?/Quants te n'han
sortit?», en canvi, el tercer és un problema més
distanciat («Un mecéanic va comprar..»).

Cada vegada son més els estudis i recerques so-
bre les dificultats en la resolucid de problemes
matematics, o0 més ben dit, de problemes aritme-
tics, que van mostrant que la comprensio del text
és una peca cabdal en la comprensié global del



28 problema i la seva correcta resolucié. Ara bé, la

comprensid del text o enunciat no és pas quelcom
trivial, ja que depen dels context de I'enunciat
(proximitat, familiaritat..), dels components se-
méntics i sintactics, de 'estructura lingiistica, la
complexitat gramatical, 1'existéencia de paraules
clau o d'informacié supérflua, de la longitud del
text, de la situacié de la pregunta, de 1'habilitat
de lectura, etc.

Un problema matematic ens proporciona una
informacio. Aquesta informacié és textual i nu-
merica. La informacié textual ens presenta una
historia, una situacio, una dificultat, una endevi-
nalla, un repte..., un problema, sovint incomplet
o incomprensible. Per exemple: «La Natalia tenia
bales i mentre jugava al pati de |'escola en va per-
dre unes quantes. Quantes n'hi van quedar».

La informacié numerica esta formada per un
conjunt de nombres amb atributs qualitatius.
Nombres que per si sols no volen dir res, que co-
mencen a ser quelcom quan van acompanyats de
substantius i que prenen sentit quan formen part
de la historia. Per exemple: 7 és 7 i 4 és 4, res
més. 7 pot ser 7 bales. Ja tenim 7 bales i 4 bales.

Ara ja podem dir que: «La Natalia tenia 7 ba-
les i mentre jugava al pati de 1'escola en va per-
dre 4. Quantes li'n van quedar?»

La dificultat no esta a saber que 7—4 =3, sind
a entendre allo que li va passar a la Natalia.

L'important és la lectura comprensiva. Sense
comprensié de |'enunciat del problema, aquest no
es compren. Puig i Cerdan (1988) diuen que «el
cami cap a la comprensi6 inclou I'aprehensié de
I'estructura d'un text com a problema, la seva lec-
tura comprensiva i 1'analisi del seu contingut».

D'altra banda, cal recon¢ixer que per resoldre
operacions hi ha forca recursos. Si no es recorda
com es resta, sempre es pot comptar, comparar,
fer servir els dits de les mans, els reglets, les cal-
culadores...

Ara bé, també calen recursos per facilitar la
comprensié del problema. Recursos dirigits a la
comprensié del text que s'han d'anar descobrint,
que s'han d'anar aprenent i contrastant. Recur-

sos com: representacions i escenificacions, utilit-
zaci6 d'objectes, realitzacié de dibuixos, grafics,
diagrames i esquemes, resposta a preguntes orien-
tades, comentaris en grup..., tot, tot és valid per
adquirir destreses dirigides a la comprensi6 de la
informacio, a transformar la informacié en co-
neixement.

Per acabar, només volem proposar-vos una re-
flexid sobre allo que Carpenter, Hierbert i Moser
van dir el 1981 i que citen Puig i Cerdan (1988):
«Potser si introduim les operacions basades en els
problemes verbals i integrem aquests en el curri-
culum, millor que fent-los servir com a aplicacio
dels algorismes ja apresos, els infants desenvolu-
paran la seva natural habilitat per analitzar |'es-
tructura d'un problema i desenvoluparan una
concepcié més amplia d'aquestes operacions».
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ESCOLA

ALGUNES REFLEXIONS SOBRE UNA

PROPOSTA DE REVISIO DE LA |

PROGRAMACIO DE LA COMPRENSIO
LECTORA

Un cami cap al Projecte Curricular de Centre

En les propostes realitzades per a |'elabora-
cié del Projecte Curricular de Centre hi ha dues
grans linies que sén contraposades. Una co-
menca amb els grans objectius i blocs de con-
tinguts —en la Reforma seran els Dissenys Cur-
riculars, primer nivell de concrecio— i va deta-
llant components fins arribar a la practica do-
cent concreta que seria deduida d'aquells —els
tercers nivells de concrecio de la Reforma—. En
I'altra, el procés comenga amb la reflexié sobre
la practica concreta i utilitza els objectius i con-
tinguts generals com a elements de reflexio per
veure quin sentit i finalitats tenen aquestes ac-
tivitats. Si agafem aquest segon cami, és evi-
dent que aquesta reflexié ha de ser completa-
da amb les aportacions de noves idees teori-
ques o practiques del camp de la didactica, la
pedagogia o la psicologia de |'educacié que
ajudaran a obrir nous camins i ens donaran al-
tres perspectives d'accio educativa. -

A continuacio es descriu una proposta con-
creta realitzada en un centre public. Vam apro-
fundir en un aspecte concret, la comprensio
lectora, en que la majoria del claustre se sentia
implicat. Per fer-ho vam aprofitat les reunions
de claustre per debatre el tema i arribar a deci-
sions sobre el treball d’'aquest aspecte tot al
llarg dels nivells de I'EGB.

Un treball d’aquesta mena és llarg i té diver-
ses etapes.

a) Questionar sobre alguns problemes que,
després dels debats i del treball en equip, po-
den millorar.

b) Aportar idees noves que puguin posar en
qliestid algunes de les practiques | metodolo-
gies emprades al centre.

c) Recollir la practica concreta de tots els
membres de l'equip que treballen sobre el
tema.

d) En aquest darrer moment validarem tot el
gue ja feiem bé i afegirem les noves idees i
practiques a qué hem arribat.

A la nostra escola, el tema de la lectura no
era un tema nou. De feia temps ens preocupa-
va, com a la majoria dels ensenyants, donat
que molta de la informacié que transmetem a
I'escolal'articulem mitjangant la llengua escrita.

Ja fa temps, preocupats per la rapidesa lec-
tora, ens vam interessar pels llibres que van
sortir sobre la «lectura rapida». Llavors, despreés
de llegir les teories sobre les quals es fonamen-
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taven, vam incorporar a la classe tota una serie
d'exercicis que treballaven el fet més fisiologic
del procés lector, relacionat amb els signifi-
cants.del codi escrit: fixacio de la vista en el mo-
ment de captar les lletres; salt de la vista de
I'esquerra a la dreta per anar aconseguint el rit-
me de les noves fixacions; salt de la dreta a |'es-
querra en el canvi de ratlla, etc.; parts més iden-
tificables de les lletres, o les paraules, etc.

Tots aquests aspectes ens van portar a in-
corporar noves fitxes de lectura i nous exerci-
cis per millorar I'agilitat motriu de I'ull i la me-
moria visual, exercicis que vam incorporar a les
nostres practiques quotidianes i que, graduats
per nivells, van passar a formar part del treball
de |'escola i van ajudar a millorar aspectes con-
crets de la rapidesa lectora. Pero passat un
temps, vam comencar a pensar que potser hi
havia aspectes que no haviem tractat i que ca-
lia també replantejar-se i millorar.

ESCOLA

Sempre hi ha nens als quals els costa llegir
amb rapidesa i bona comprensio. Hi ha nens
que aprenen a llegir i a escriure, perd després
es paren i estan molt de temps llegint entre se-
tanta i noranta paraules per minut en veu alta i
el ritme no canvia gaire quan llegeixen silencio-
sament. Si aquests nens no superen aquesta
dificultat abans d'arribar a la segona etapa de
I'EGB, els costara molt estudiar. De fet, cal pen-
sar que la velocitat i la comprensio sempre es
mesuren amb uns textos narratius, |'estructura
dels quals és la més treballada i és la de més
facil comprensi6 per als alumnes. Si en aques-
ta mena de textos ja hi ha dificultats, la cosa
s'agreujara quan es trobin amb lectures del lli-
bre de text o de llibres de consulta que a més
dels continguts més complicats, els plantegi
una estructura forga més dificil de comprensid.

A partir d'aquestes consideracions van sor-
gir a l'escola dos nuclis d'interés: a) Com

Exemple de preparaci6 de textos per a la lectura rapida

|
ha
anat Piramide de paraules per ampliar la visié.
sovint
passejant
Columnes estretes per fer saltar I'ull i
els nens acostumar-los a llegir les paraules d'un
volien tenir cop d'ull.
molts records
per poder
trobar solucions
En un text eliminar algunes paraules
poble o Y no existeix. La concretes que s'escriuen al costat de
desfer guerra el va ............... i ningu cada ratlla, el nen les ha de llegir el més
preocupat HOETHA st de refer-lo. | de pressa possible.
riu Alasevavorahitéun ...
Xops vorejat de ........, amb un ........

aviii aniram al znn

Escriure només el tros de dalt de cada
paraula i llegir-lo igual.




aconseguir que tots els alumnes milloressin la
rapidesa i comprensio lectora alhora. b) Com
ensenyariem els nens a llegir textos que no fos-
sin els que es treballen basicament a I'area de
llengua.

Com a conseqliéncia d'aquest segon nucli
de preocupacions, calia clarificar quin tipus de
text es donava als alumnes a I'escola i aclarir
la mena d'estructures que hi apareixen.

Una de les persones del claustre, la cap
d'estudis, va aportar informacions i lectures so-
bre la tematica dels processos lectors i I'apre-
nentatge de la comprensio lectora i també so-
bre técniques d'aprenentatge i estudi,” es van
passar fragments concrets que aportaven infor-
macions sobre els models de lectura perque,
contrastant-los amb les practiques de cadascu,
poguéssim veure on érem i quina posicio pre-
niem respecte a aquest tema. Després de de-
batre les lectures vam arribar a les seguents
conclusions:

El model «top down» de lectura, que se cen-
tra en la importancia d'allo que el lector aporta
a la lectura, dels seus coneixements previs, va
reafirmar-nos en la importancia que donem a
I'escola a aquests coneixements i, per tant, que
calia assegurar aquest aspecte a totes les arees
i nivells utilitzant les converses a classe, les pre-
guntes prévies, les explicacions i les discus-
sions sobre el tema, les observacions de la rea-
litat, etc. Assegurant aquests coneixements per
la verbalitzacié reflexionada i per |'escriptura,
eren la base per donar entrada a la lectura de
llibres de temes diferents.

Per altra banda, vam veure que totes les ac-
tivitats i exercicis de lectura rapida que ja ha-
viem incorporat a la nostra practica pedagogi-
ca estaven en la linia «bottom up», que se cen-
tra basicament en la descodificacid. Nosaltres
vam arribar a la conclusio que per fer un bon
aprenentatge i per arribar a comprendre els tex-
tos, calia utilitzar elements d'ambdds models i
que les propostes del model «interactiu», que

1. El d'l. Solé i F. Smith sobre I'ensenyament de la com-
prensio lectora, el d'A. Noguerol de técniques d'aprenentat-
ge i estudi, i part del de D. Cassany sobre |'escriptura.
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admet elements d’ambdés processos i que
centra la seva atencio en el procés de relacio
de I'aprenent i I'ensenyant, lligaven més amb
la nostra percepcio del procés adequat per a
un bon aprenentatge de la lectura i I'escriptura.

A partir d'aixg, ens vam plantejar com es-
tructurar la lectura a cada nivell. Per tant, calia
precisar quina mena d'activitats continuavem
realitzant i quines introduiem com a noves, i
aixd demanava conéixer amb tot detall quina
era la practica real que es realitzava en agquests
moments.

Per aix0 vam proposar de comencar fent
atencio a les activitats amb qué provocavem el
nen a fer hipotesis predictives i interpretatives
del text que llegia. Ens vam adonar que els re-
torns en la lectura —que en la lectura rapida
analitzavem com a defectes que calia evitar—
podien ser fins i tot positius; ja que mostren que
el lector es preocupa pel significat i, davant d'u-
na paraula o frase dificil que no ha entés, torna
a llegir-la cercant un significat més adequat res-
pecte a les hipotesis formulades. També ens
vam adonar que aquestes hipotesis es poden
fer des del nivell de les lletres a les d'una pa-
raula o tot un fragment i, per tant, calia atendre
els retrocessos que fan els nens en la lectura i
parlar amb ells del perqué del seu dubte, tot re-
lacionant-lo amb les seves expectatives del sig-
nificat.

Aix0 ens va donar una nova perspectiva de
I'activitat de la lectura expressiva i en veu alta
que es fa a |'escola. Demana una atencid als
processos que es donen mentre es llegeix i no
només en el resultat de la lectura. També ens
vam adonar que tot el que féssim perque un
nen inventés sobre un text —a partir del titol, a
partir d'un fragment o, simplement, una ilustra-
cio—era molt positiu per al domini de la com-
prensio lectora i de la mateixa descodificacio,
la rapidesa lectora. En aquesta linia, tot i que a
I'escola el treball de la creativitat ja donava
forca elements d'aquesta mena, vam incremen-
tar les activitats com acabar una historia que
hem comengat a llegir, canviar el final d'una
historia ja llegida, en comengar una historia pre-
veure quina mena de conflicte es podra origi-
nar, etc. Altres exercicis com reordenar un text
que ha estat desordenat, delimitar textos que
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han estat barrejats o la transformacié d'un text
en un altre d'estructura diferent —un conte pas-
sat a comic o a dramatitzacio, etc.— poden aju-
dar, a més, a fer que I'alumne vagi interioritzant
els components d'un text i els que asseguren
la seva coheréncia.

Les técniques d'aprenentatge i estudi ens
aportaven elements més directament relacio-
nats amb el treball de les mateéries i eren un nu-
cli de preocupacio del centre —de sempre hem
estat preocupats pel procés d'aprenentatge
dels alumnes a partir del tempteig experimen-
tal—, del qual la comprensio lectora resultava
una part.

Al cicle superior hi havia un interés molt gran
per coordinar les activitats que a partir de les
converses i la reflexio amb els alumnes els po-
dien ajudar a treure la informacié dels textos es-
crits que els donavem a les diferents matéries.
A matematiques els problemes i la seva resolu-
cio eren un altre nucli de preccupacions rela-
cionades amb el tema. A partir d'aixo es van es-
tablir propostes per al procés del subratllat i de
I'elaboracio d'esquemes i resums.

En passar al cicle mitja, vam veure que el lli-
bre de text no podia ser I'inica eina del treball
escolar i que el treball d'aquesta eina demana-
va sempre uns treballs previs que calia atendre
al cicle mitja i també al superior si es volia ser
coherent amb [|'aprenentatge dels alumnes.

Fig. 1
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Aleshores ens vam plantejar les dificultats del
llenguatge cientific, sobretot el vocabulari amb
que estan escrits la majoria de llibres de con-
sulta que proposem als nostres alumnes. Per
aixo, es va acordar el treball previ dels concep-
tes —coneixement del tema o del mon que es
diu en els models de lectura— i el vocabulari
especific de cada area abans de passar a les
lectures de consulta del llibre de text o qualse-
vol altre material escrit. Aixd implica I'observa-
cio de la realitat i les experiéncies, per una ban-
da, pero també la conversa, preguntes estimu-
ladores de les hipotesis sobre la realitat, etc.
que estimulin el progrés de |'aprenentatge de
I'alumne (vegeu la fig.1). Igualment caldra tenir
en compte la capacitat de simbolitzacio del di-
buix d'observacio, memoritzar el vocabulari
d'un tema, fer guions seleccionant I'important
d'un tema treballat. Es a dir, donar a I'alumne
tots aquells elements que |'ajudaran a la com-
prensio d'allo que pot llegir. :

Un altre aspecte que també vam veure im-
portant va ser la introduccio del llibre de text
com a tal llibre i, per tant, saber interpretar els
diferents components que |i donen pistes per
cercar la informacio que ell necesita —els in-
dexs de tota mena que hi poden aparéixer i al-
tres elements com els titals.

Tenint en compte tots aquests diferents
apartats, cada mestre especifica les activitats |
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es poden coordinar, ja que es veu en vertical
I'evolucio d'un aspecte i en horizontal si es te-
nen en compte els diferents elements que con-
figuren el treball de la comprensio lectora.

De tota manera, s'ha de dir que el treball no
ha acabat i que en aguests moments ens es-
tem plantejant que passa amb els diferents ti-
pus de text. Hi ha una certa polaritzacio segons
la qual a la classe de llengua se centren en els
narratius; cosa que no cal valorar negativa-
ment, tot al contrari, el treball sobre els contes
és basic per al desenvolupament global dels
alumnes i, en particular, per al foment de ['ha-
bit del gust per la lectura, predisposicio basica
per al progrés de la comprensié lectora. A la
resta de matéries el nucli d'atencio és explica-
tiu; es treballa molt poc altre tipus de text. A
més, sovint no es fan referencies a les caracte-
ristiques de cada una de les estructures. Aquest
aspecte cal treballar-lo al centre, ja que agues-
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ta relacio entre el tipus de text i la matéria ens
ajudara a donar coheréncia al treball de la com-
prensio lectora i, a més, facilitara la diversifica-
cié de la presentacio dels continguts concep-
tuals.

Totes aquestes reflexions i propostes ens fan
avancar en la nostra tasca docent, ja que ens
donen una visid més amplia de com podem
ajudar els nostres alumnes a aprendre. Si els
nois i noies aprenen a llegir més comprensiva-
ment i amb una actitud més activa davant del
text, se'n sortiran millor en tots els seus apre-
nentatges a totes les arees i els haurem donat
una eina que els facilitara el seu aprenentatge
autonom, «aprendre a aprendre».

R. M". Ramirez Palau
Del grup de llengua de la segona etapa,
de Rosa Sensat
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Per veure’ls aixi,

ortallsal T lbldabo.

Al nou Tibidabo ells estan al seu am-
bient. | tu també. Perqué ho teniu tot
per passar un dia fantastic. Des d'atrac-
cions emocionants com I'Aladine, el Pi-
ratta, el Tibidabo Exprés, el Didvolo | el
Castillo Misterioso, fins a zones de des-
cans, servei de segquretat, les millors vis-
tes de la ciutat i tot allé que us vingui
de gust per menjar i picar.

Pots venir al Tibidabo amb els teus
alumnes el dia que vulguis, perd sobre
tot truca’'ns abans per assequrar-te de
que el Parc estd obert,

Els grups escolars tenen quasi un 40%
de descompte i una foto de tota la
classe, de regal.

Porta els teus alumnes al Tibidabo.
Veuras com t'ho agraeixen.

La Musttarm® Magica
Pl. del Tibidabo, 3-4. Tel.(93)211 79 42. Fax (93)211 21 11, 08023 Barcelona



ESCOLA

LITERATURA | TELEVISIO

Com podem superar la nostra contradiccio?

Darrerament, la literatura per a infants i joves
és moda. Fins i tot revistes no especialitzades
en aquest camp se'n fan ressd. Les opinions
son diverses i forga variades. El cotlectiu de
mestres i bibliotecaris esta molt sensibilitzat en
el tema; els qui ja feien activitats per estimular
la canalla a llegir, les continuen; els altres s'hi
van incorporant. |, com les ones concentriques,
s'hi van afegint els Centres de Normalitzacié
Lingtistica, que per Sant Jordi també organit-
zen trobades de nens amb autors; els Centres
de Recursos, els Districtes i tambe les mateixes
editorials.

Tota aguesta moguda s'aglutina a I'entorn
d'un eix: que els bons llibres arribin a mans
dels nens i dels joves i que, objectiu com, els
nens, i els no tan nens, llegeixin.

Per arribar a aquesta meta es fan seminaris
i lectures; es publiquen llistes i reculls dels lli-
bres que es consideren adequats per als nois
i noies i s'intenta per tots els mitjans descartar
tots aquells altres titols que no es consideren
adients.

Es obvi que davant d'un control tan sistema-
tic i estricte, i atés que els criteris pedagogics
son, en termes generals, els que inclinen |'opi-
nio del seleccionador en un o altre sentit, els Ili-
bres que van a mans dels nens i joves son, per
regla general, forga lights, optimitzants, etc.

Aquesta és una banda de la historia. La nos-
tra, la dels adults, i de com ens ho muntem per
engrescar la canalla a llegir.

A I'altra hi ha els destinataris de tants es-
forgos. Els alumnes.

A tocar de I'any 2000, la nostra canalla i el
nostre jovent son éssers totalment atrapats per
la fascinacio de la imatge, sigui mitjangant la
pantalla del televisor o el monitor de I'ordina-
dor. Els psicolegs publiguen tot sovint els tants
per cent que fan referéncia a les hores que els
nanos es passen asseguts mirant la televisio.
Els més grandets van al club de video i lloguen
pellicules gairebé a pes. | qui tingui fills adoles-
cents sabra que els temes que tant nois com
noies escullen sén, majoritariament, sexe i vio-
léncia. També sabra que els temes que toquen
entre ells (d'edats entre 14 i 17 anys), torna a
ser sexe. (Ho faig o no ho faig? | si ho faig, qué
faig servir?) | com que son pocs o pogues éels
qui acostumen a parlar amb els pares, s'as-
seuen davant la pantalla tot esperant que la
noieta maca de la série americana els mostri
com s'han de comportar/decidir/actuar.

Podriem dir més coses dels nostres nens i
joves, com per exemple, que llevat de les tipi-
ques excepcions, son extremadament conser-
vadors, consumistes a dojo, poc solidaris, forca
indtils en aspectes practics, insolents, i que es
creuen (perqué els ho fem creure) els reis del
mambo. Un tant per cent malt elevat esta a fa-
vor de la pena de mort, pensen en la futura pro-
fessié en funcié de la seva rendibilitat, i molt
pocs s'interessen per la politica.

Tot aix0 tindria una importancia relativa, pro-
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pia de la fase de I'adolescencia, si no fos per-
que ells, dintre d'un any o dos, tindran dret a
vot.

Aquest es el perfil rapid dels joves als quals
es dirigeix la literatura; una literatura, recordem-
ho, forca allunyada de la seva realitat, alleuge-
rida i optimitzada.

Sota aquesta perspectiva, cal preguntar-se
una vegada meés fins quan els adults continua-
rem aplicant |a técnica de I'aviram i amagant el
cap sota |'ala; protegint els nostres nanos a
base d'aigualir-los les histories escrites i per-
llongant-los la incultura televisiva i cinematogra-
fica en la qual ells es mouen i consumeixen a
dojo.

Aquest es el pinyol del tema.

Perqué, mentre per una banda som tan es-
trictes, per I'altra, els nostres nens i nois conti-
nuen empassant-se com si fossin xupa-xups
séries i pellicules on el missatge subliminal (o
descarat, tot cal dir-ho) és evident: conservado-
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risme i fascisme a raig fet. Ull per ull i dent per
dent. Consumisme, masclisme i beneiteria a ca-
bassos.

Llavors la pregunta és obligada: on son els
comentaris i les critiques de les series i pellicu-
les per a nens i joves? Qui els dona elements
de contrast i d'opinio? Qui els ensenya a veure
una pellicula, una série? Per que incidim amb
tanta preocupacio sobre la qualitat o la conve-
niencia d'aquest o d'aquell tema, i ens des-
preocupem de la cultura que els arriba via imat-
ge? Potser fem com aquells pares que els sem-
bla que la nena pot fer coses lletges despres
de les nou del vespre, perd que abans no pot
passar res...

Fa deu o quinze anys vam perdre el tren res-
pecte a la televisio. Llavors, gairebé en tots els
llibres se'n parlava despectivament i se I'ano-
menava «la caixa tonta» amb un intent, ingenu,
de creure que el nen s'agafaria a aquest mis-
satge. Vam menysprear aquest mitja. Feia «pro-
gre» i antiburgés mantenir aquesta actitud i ens
vantavem que a casa no en teniem, de tele, Ha-
gues estat més intelligent per la nostra part
aliar-nos-hi i donar-li la volta. Com? Ensenyant
els nostres nanos a veure-la, a tenir un esperit
critic, a saber pitjar el botd en el moment opor-
tu. I no ho vam fer. Vam optar per la postura in-
tellectual del moment. Ens en vam riure. En
vam dir pestes. Els nens de llavors son els qui
ara lloguen les pellicules a pes.

Deu, quinze, anys després continuem amb
la mateixa postura absurda i contradictoria. Ens
aferrem a la desesperada als llibres prenent-los
gairebé com la salutifera vacuna i esperem que
els nostres nens i joves s'hi enganxin. Conti-
nuem dient amb temor reverencial que a
«aquest, aquell i I'altre no li agrada llegir», i ens
basquegem fent taules rodones, seminaris i
analisis profundes tot buscant la formula magi-
ca per estimular-los a la lectura.

Quan ens enfrontarem a la realitat? ¢Quan
ens atrevirem a acceptar que la realitat dels
nostres nens i joves es diferent de com la vol-
driem, i comencarem a unir esforgos per, d'u-
na vegada, donar-los eines reals de criteri i
selleccio?

¢Quan serem capacos d'incidir en els es-
pots publicitaris que presenten les nenes com




a éssers carrinclons i cursis, o be inciten a la
crueltat amb besties i insectes?

¢Quan unirem en els jocs florals la narrativa
i la poesia amb el guié de comic i cinemato-
grafic?

¢Quan aconseguirem tenir a les televisions
un equip que determini els nivells minims de
qualitat d'una série per a nens i joves?

&Quan hi haura una critica/contrast d'aques-
tes séries i pellicules en revistes i altres mitjans
que arriben als joves?

¢Quan, al costat dels llibres, hi haura una llis-
ta de pellicules i de series?

¢Quan serem capacos d'explicar als nostres
nanos que significa ser democrata, feixista,
conservador, nazi, etc., sense que ens sentim
incomodes o diguem «és que aixd no hi és en
el programan, 0, «ja el tenim tan ple...»?

Probablement deu ser dificil muntar una pa-
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rada d'aquest tipus. pero si hem demostrat que
podem fer-ho amb |a literatura, per gué no amb
els audio-visuals? Cal recordar nomes una
cosa: la potencia de la imatge és decisoria. Els
nostres nens i joves es passen el dia enganxats
al televisor,

Potser allo que ens frena és el sentiment no
superat de considerar la televisio i el cinema un
mitja inferior, propi de la massa, alié a la cultu-
ra. Contrariament, la literatura es art. Llegir es
propi de persones cultes.

{Haurem d'esperar deu, quinze anys, per
adonar-nos que |'autentica cultura és la capa-
citat d'entendre, assimilar i poder opinar amb
criteri sobre allo que ens envolta i que rebem a
través d’estimuls externs i interns?

Merce Company
escriptora

L’ESPARVER

JOSEP ALTIMIR
La tinta del calamar

MONTSERRAT BELTRAN
On son les claus?

SALVADOR COMELLES
Set contes per a regal

ANDREU MARTIN I JAUME RIBERA
Tots els detectius es diven Flanagan

ORrI1OL VERGES
En Joanotien Tirant, de cavaller a cavaller

EDICIONS DE LA MAGRANA
S e e e e |

DiA DEL LLIBRE 91

15 ANYS FENT LLIBRES

L’ESPARVER LLEGIR
Ensovelli antic,
Antologia dels trobadors catalans

Acurade Ferran Gadea

La bossa o la vida,
Antologia del conte policiac

Acurade Manuel Ollé

FERRAN GADEA 1 ISIDOR CONSUL
Tirant lo blanc, guia de lectura

DAvID GOLDSTEIN
Mitologia jueva

JoRDI SOLE 1 CAMARDONS
Text i context,
Lectures des de la sociolingiiistica
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BARCELONA

L’Area d’Educacié de I’Ajuntament de Barcelona convoca la tercera
edicio del premi «Barcelona a I'escola» amb I'objectiu de recollir i difondre
les activitats que es fan a les escoles sobre el coneixement de la ciutat.

Bases del Premi «Barcelona a I'escola~, Curs 1990-91

PER & ESCOLARS

1. Els treballs faran ia a una activital
de 0 a 18 anys, sobre el conei de la ciutat en qual
508 aspectes.

2. El treball presentat haura de ser en catala | haura de lormar part de a progra-
macit del curs o cicle on 5'ha realitzat,

3.l dels alumnes hauran d } enqual
sevol format i supont. Els videos es presenlanm &n VHS, les cintes d'audio
en cassettes estindard i les fotografies en un dlbum a part que ens facilitard
I'exposicid.

4. Es fard una upenun amb la |nnlm dels mballs armnlm

5. Els i dels treballs

realitzats | podran visitar | "exposicid d'aquests.

PER A MESTRES

6. Els far una activital real a l'escola amb alumnes
de 0a 18 anys sobre el conei de la ciutat dels seus nombro-
308 aspecies.

7. Eltreball presentat haura de ser en catald i haura de formar part de la progra-
macid del curs o cicle on s'ha realitzat,

8. Es pm:emu un mull slgnﬂ'l:mu uels trebalis realitzats pels nens, acom-
panyats d'una pedagogica g tindra, com a minim, les
seqgiients parts:

» Introduccid: motivacio i context en qué s'ha realitzal |'experiéncia.

» Objectius | relacions curriculars.

= Descripcio de I'experiéncia,

a I'escola per alumnes

* Materials | bibliogratia utilitzats pel mestre.

* Materials i bibliografia utilitzals pels nens.

* Avaluacio: reflexions entorn dels resultats.

9. La memoria anirs signada pel mestre o mestres que I'han realitzada, tot fent
referéncia a l'escola a la qual pem"y!n. ies pnmnim per duplicat.

10. Els trebalis dels nens h L i

sevol format | suporl Elundm (] msammn en VHS, les cintes d'4udio en
casseties un album a part que ens facilitard I'ex-
posicid. Aquests mbulls també s inclouran a la modalitat d’escolars.

11. §'adjudicara un Gnic Premi de 400,000 Ples. en conceple d"avancament de
drels de publicacio,

12, El treball premiat sera publicat per la Directid de Serveis Pedagogics-IME.
13, El jurat sera presidit per |a Regidora d'Educacis, E:ncm Sra, Marta Mata,
i format per rep dels diferents nivells ed

14, E veredicte es fard public per I'Alcalde de Barcelona, Excm. Sr. Pasqual
Maragall, o per la persona en qui el delegul, en el ranscurs de la festa prevista
&n la modalital per a escolars.

PER A AMBOUES MODALITATS

15. Les obres seran Hiurades a "Area d'Educatid de I'Ajuntament de Barce-
lona, Plaga de Sant Jaume, s/n, 2a planta, porta nim, 4.

16, El termini de presentacid finalitzara el 26 d'abril, a les dues de la tarda,
17. Les giiestions no previstes en aquestes bases les resoldré el jurat,

18. La ipacio al Premi comporta I' i0 d'aquestes bases.

Ajuntament de Barcelona
Area dEducacio
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UN TALLER D'HISTORIA:
ELS MOLINS D'AIGUA
| LA SOCIETAT DEL SEU TEMPS

Un taller d'historia

La historia és un conte fascinant que explica
trossos del nostre passat. Pero en els temps
que corren —diriem que galopen—, els alum-
nes d'EGB, abocats de ple en el xuclador del
futur, dificilment se'n deixaran fascinar. De fet,
estan acostumats a un mercat que cada dia els
ofereix alguna cosa mes quant a tecnica o in-
novacions. | també a una oferta televisiva i in-
formatica en competencia amb la lectura i la co-
municacio oral.

El «Taller d'Historia» nasqué propiciat per
I'equip de mestres de I'escola «E| Cabreres» de
L'Esquirol, que havia adaptat els horaris per fer
tallers una tarda a la setmana. La idea era ofe-
rir als alumnes unes activitats ben diferents de
la rutina quotidiana que tant amargava alguns,
especialment aquells que amb els anys, mal-
grat la predicacié de I'ensenyament individua-
litzat, havien anat quedant despenjats del grup
i convertint-se en victimes d'un dels pitjors
mals: I'avorriment. No inventavem res, bufaven
uns vents misteriosos, inconstants i imprevisi-
bles de reforma. Aixi, doncs, una tarda a la set-
mana, els soferts alumnes podien triar entre
mecanica o fusteria, mascares, teatre, fotogra-
fia, tapis, cuina o historia. | la historia, com que
pecava d'academicisme, ho tenia forca mala-
ment per deixar de ser un espantall. Per redi-
mir-la i motivar futurs deixebles més enllaminits
amb plastiques i manualitats, teniem dos triim-

fos: 1) Revisar la historia que els era proxima,
el seu passat i el del seu poble; i 2) sessio si,
sessio no, deixariem la gabia per desplegar-nos
a la caca d'informaci6 pels carrers o, encara
millor, anirfem d'excursi¢ aventurera cap a les
ruines, salts i gorgs pregons del nostre riu.

Un llibre de text parla de persones i fets, d'in-
drets que molt sovint no connecten amb les vi-
vencies i interessos del nen, perd a més a més
ho fa en unes dimensions planes, externes. Ara
voliem immergir-nos en la historia, envoltar-nos
del mateix aire feréstec d'antany, palpar les pe-
dres objecte del nostre estudi, esquitllar-nos
entre les romagueres que devoren els vestigis.
Caminant pel passat, recorrent el tunel del
temps, la IMAGINACIO reconstruia les vides de
la gent, les imatges perdudes d'una época sug-
gestiva, la de principis del nostre segle fins a la
meitat; reproduia una societat basada en el tre-
ball de la terra, filla directa del Neolitic, que fou
transformada a una velocitat sense precedents
per la tecnologia.

Amb aquest treball voliem que els joves de
I'era de la imatge i la informatica es reconcilies-
sin amb el pas lent de la carreta de bous de la
joventut dels seus avis; una reconciliacié amb
la historia encara viva abans que el temps, amb
una bufada, s'endugui els ultims fragments. |
encara mes: descobrir la clau que ens obre el
sentit del conte o narracio historica; la histéria
com a reflexié i comprensio de fets i un punt de
referencia per al present i el fuiur.
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Objectius del treball

— Conegixer una part de la historia i I'economia
locals.

— Reconeixer els fets historics o tecnologics
que marquen la fi d'un periode i el comenca-
ment d'un altre.

— Coneixer una activitat desapareguda: el fun-
cionament dels molins d'aigua.

— Reconeixer la importancia dels cereals i la
seva transformacio per a I'alimentacio hu-
mana i del bestiar.

Reconeixer la diferencia entre una societat
agricola i una d'industrial.

— Observar I'agricultura i la ramaderia en un
espai de temps per determinar-ne I'evolucio.

— Observar I'evolucio del treball huma en al-
tres sectors durant el mateix periode.

— Reconeixer la transformacio de les activitats
economiques i dels mitjans de comunicacio
i transport.

Notar el canvi d'alimentacio en el transcurs
del temps.

— Observacio de |'evolucio urbanistica del po-
ble.

— Recollir costums i tradicions en desus.

— Exercitar-se en la técnica de I'entrevista.

— Fomentar el gust per la investigacio histori-
ca.
Fomentar el respecte pels vells.

Descripcio del lloc

L'Esquirol és un poble del Collsacabra (Oso-
na) que no arriba als 2000 habitants. Podriem
dir que comenga on acaba la Plana de Vic i la
boira, a la falda de la Serralada Transversal que
s'alga ben a prop amb cims de 1300 m. Assen-
tat sobre una geografia irregular, els carrers
s'han estirat seguint les carenes i a I'entorn de
I'antic cami ral de Vic a Olot. La Gorga, un




afluent del Ter, hi neix i travessa el municipi for-
mant salts, gorgs i engorjats d'incomparable
bellesa, que per desgracia no estan protegits
com es mereixen de |'accié humana. Restes
d'una trentena de molins, dels quals quatre en-
cara no s'han aterrat del tot, concentrats en un
curt espai del trajecte del riu, son testimoni que
hi va existir una febril activitat de transformacio
de productes agricoles en farina per al consum
de persones i animals.

Actualment, la principal activitat economica
del municipi es basa en el sector serveis. La
construccio hi té molta importancia, aixi com
també algunes industries teéxtils i mecaniques.
L'agricultura i la ramaderia (actualment de pas-
tura i especialment granges) tot i que ja no te-
nen la importancia que han tingut historica-
ment, si que en tenen sociologicament, com a
economia auxiliar i perque hi ha una bona part
de poblaci6 dispersa en cases de pages i en
quatre poblets dels voltants que tenen concen-
tracio escolar a L'Esquirol.

Els molins d'aigua

Tota la informacio inicial sobre el funciona-
ment dels molins d'aigua la vam extreure del lli-
bre La despoblacio rural i les masies del Coll-
sacabra, de Quirze Parés, un auténtic monu-
ment de |'erudicio sobre aguesta comarca. Es
un inventari exhaustiu d'edificis existents i des-
apareguts, de fonts, coves i de tota I'activitat
humana notable. També conte un petit estudi
que recorre des de la prehistoria fins als nos-
tres dies amb referencia especial a |'eépoca que
ens ocupa, la primera meitat d'aquest segle,
amb enyoranca per la desaparicio d’una mane-
ra de viure senzilla i natural que identificava
I'nome de la nostra pagesia amb I'home de la
terra, el prototip genui, idealitzat, de la manera
de ser catalana i —per a alguns amb fe— cris-
tiana. Estem parlant d'una época historica en
gué I'ocupacié majoritaria de la poblacio de la
nostra comarca era el camp i el bosc. Els fills
d'aquesta generacio ja treballaran cada cop
més en fabriques téxtils, serveis o oficis. Emi-
graran cap a centres poblacionals més grans,
perd sempre conservaran un vincle sentimen-
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tal —encara que recelés— amb la vida a pa-
gés. Recordaran amb amor aquelles escasse-
tats lluminoses a |'aire lliure. Aquest, em sem-
bla a mi, és |'apassionament que plana sobre
I'anima d’aquest llibre decisiu en la generacio
d'aquest treball.

Els molins eren cases bastides al costat ma-
teix del riu i aprofitaven I'energia de |'aigua mit-
jancant preses al mateix llit o desviant el curs
cap a basses laterals o pous de pressi6. Uns fo-
rats fets a la pedra viva del llit del riu, que es re-
petien alla on sonava el toponim «moli de...»,
ens tenien ben intrigats: eren per aferrar-hi bi-
gues de roure i puntals que sostenien |'estruc-
tura de preses i rescloses. D'aqui |'aigua es ca-
nalitzava de manera que incidis, fent-lo voltar,
sobre un rodet connectat per una barra de fer-
ro amb la mola sobirana que en girar esclafava
el gra contra la mola inferior (jussana).

La riera de la gorga, que ha excavat a la pe-
dra una gorja sinuosa, ha de salvar amb salts |
cascades el desnivell que en pocs quilometres
experimenta. Molts molins es construiren en
aquests salts per aprofitar-ne la forga natural.
Gairebé sempre estan situats en paratges in-
hospits, ensotats i bacs, freds i humits i, per
acabar-ho d'adobar, de dificil accés, perque,
en estar tan engorjats, ni carretera hi solia ha-
ver, sind un cami de bast per on ases i muls po-
dien marrar el pendent baixant els sacs de gra
i pujant la farina.

Dins dels molins també hi havia categories:
des dels petits que molien només el gra d'una
casa de pagés de qui depenien, fins als més im-
portants que treballaven per pagesies de més
d’'un municipi. Els moliners dels primers ho
eren temporalment i s’ocupaven en d'altres ac-
tivitats al camp per a subsistir. Tots depenien
de les pluges, de |'aigua: si n'hi havia poca, no
podien treballar; per massa, més d'un cop ha-
vien hagut de fugir per cames perque se'ls
inundava el moli. A aquestes condicions de
vida tan dures hi hem d'afegir la bronquitis que,
provocada per la pols de la farina, afectava la
majoria dels moliners.

La nova energia eléctrica i la maquinaria mes
sofisticada anaven substituint els vells molins
hidraulics. De primer, en alguns llocs coexistien
per aprofitar la forca gratuita de |'aigua, pero
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I'aiguat de 1940 acaba definitivament amb els
ultims malins de la contrada, els quals, amb la
independéncia que els oferia I'electricitat, s'ins-
talaren en llocs més segurs i ben comunicats
i es transformaren en farineres que, en alguns
casos, es convertirien en les fabriques de pin-
so actuals.

La societat del seu temps

Per tenir una visié global ens interessavem
també pel marc social d'aquesta primera mei-
tat del segle xx, que és |'época de desaparicio
dels darrers molins d'aigua. Com vivien aquells
avantpassats nostres? Els nostres avis i besa-
vis han estat la generacio que ha viscut els can-
vis més espectaculars de tota la historia de la
humanitat. En les nostres entrevistes, els vells
encetaven temes com el de |'habitatge, les ca-
ses sense aigua corrent ni banyera, els siste-
mes d'iHuminacio i calefaccio, els oficis per-
duts, els canvis urbanistics del poble, el vestua-
ri, les festes i diversions, els jocs i joguines, te-
mes que només d'abordar-los ja es disparaven
i exigien més informacio i recerques per poder-
los completar. Es a dir, el nostre treball en ge-
nerava multitud d’altres que ja aparcavem fins
a l'any seglent. Pero no els vam poder com-
pletar per culpa del nomadisme a que ens abo-
ca |'eterna provisionalitat d'alguns mestres, fet
que ens converteix en gitanos de I'ensenya-
ment.

Organitzacio

El taller constava d'una part teorica on el
professor explicava la historia i el funcionament
dels molins. Aquesta explicacié s'acompanya-
va d'algunes fotocopies i dibuixos i esquemes
a la pissarra. Als alumnes (que eren de sise,
sete i vuite), se'ls demanava que prenguessin
apunts de les explicacions i de la terminologia
i vocabulari essencial que els facilitaria la com-
prensid i la comunicacié en el transcurs del tre-
ball. En aquesta faceta volem destacar l'interés
i aplicacio d'alguns alumnes que presentaven
tots els simptomes de I'anomenat fracas esco-
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lar, perqué, essent d'un ambient rural i aillat,
sentiren com una prolongaci6 dels seus inte-
ressos cognoscitius el tema dels molins,

Una altra activitat que es realitzava a I'aula
era la preparacio d'entrevistes i enquestes. En-
tre tots elaboravem les preguntes que de vega-
des exigien respostes concretes i en altres ca-
sos deixaven el cami obert per a |'esplai del re-
cord dels entrevistats. En tot cas recollien les
curiositats, la intriga dels alumnes, que es fixa-
ven sovint en aspectes que no pel fet de ser tan-
gencials deixaven d'iluminar racons dels ob-
jectius de I'estudui.

Les entrevistes podien ser de tres menes:
concertades préviament amb un personatge
que sabiem que disposava d'informacié que
ens convenia, d'abordatge als vianants al mig
del carrer i finalment al Casal dels Avis, on |'en-
trevista solia convertir-se en una terttlia amb
participacio de diversos interlocutors.

En aquestes entrevistes els alumnes utilitza-
ven el bloc d’apunts per anotar les respostes i
de vegades la cassette, cosa que els va perme-
tre obtenir algunes transcripcions de converses
molt fresques i naturals.

A classe seleccionavem el material, en cor-
regiem |'ortografia i es passava a maquina,
mentre altres feien dibuixos, o el que s'esqueia,
per compaginar el treball. Tambe, autonoma-
ment, funcionava un grup que es dedicava a fer
les fotografies que havien d’acompanyar algu-
nes explicacions del text.

Un altre aspecte interessant del treball fou la
recerca entre els familiars, i aixi com I'escorcoll
de les golfes de cada casa per trobar-hi objec-
tes que itustressin les informacions que ana-
vem rebent: des de brasers fins a joguines an-
tigues o algun estri vetust, desfilaven per la
classe i ens permetien fer exercicis descriptius
de llengua per incloure al treball.

Finalment, no cal dir que la cosa més agra-
dable per a tots era anar a la Gorga a veure les
ruines dels molins i reconstruir-ne els mecanis-
mes, el funcionament; descobrir-hi el que el
temps ens amagava amb un espés mantell de
vegetacio o sentir, alla mateix, amb el fons de
I'aigua remorosa, un vell moliner explicant les
seves vivencies tan suggestives que era com si
veiéssim una pelicula.




Quatre conclusions

Amb la nostra experiéncia hem vist que es
pot fer historia (no TOTA la historia) d'una ma-
nera viva i atraient. Que I'escola pot deixar de
ser un reclos laboratori de férmules donades de
I'exterior per imbricar-se en la seva comunitat
immediata. Que el problema no és tenir progra-
macions ben fetes, sino trobar unes activitats
que siguin més engrescadores per a tots. Que
els mitjans de comunicacio i els continguts de
I'ensenyament, I'oferta televisiva i I'allau infor-
matica tendeixen a uniformitzar les informa-
cions i a incomunicar individus i families de la
comunitat. Calen iniciatives que equilibrin
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aquesta tendéncia fomentant la lectura, la re-
cerca | la conversa, comengant per casa | arri-
bant a la gent més diversa per enriquir i apro-
fundir la propia personalitat.

Josep Casadesus i Calvd
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EL FANZINE,
COMUNICACIO | LLENGUATGE
AL CICLE SUPERIOR D'EGB

El fanzine, més que una revista escolar

Si parlem de fanzine i no simplement de re-
vista escolar al cicle superior, no és només pel
fet de modificar el nom sense més ni més, sin6
que aquest canvi respon a una actitud diferent
respecte al treball a realitzar, que té molt a veu-
re amb les caracteristiques psicologiques dels
nois i noies d'aquestes edats, per un costat, i
amb les caracteristiques que definirien un fan-
zine per |'altre.

El fanzine que podem trobar-nos pel carrer
és un tipus de publicacié allunyada dels canals
habituals de distribucio, i aquest és un factor
potenciador d'una estética absolutament parti-
cular, molt lligada als gustos d'una adolescén-
cia en molts casos marginada, i amb una se-
leccié de temes no mediatitzada per una cen-
sura editorial més encarada cap a aspectes de
marketing que no cap a la seleccié de temes
realment atralents i motivadors per a un impor-
tant segment de la joventut.

Per qué, doncs, un fanzine a |'escola? No hi
ha dubte que els nois i noies de 11 a 15 anys,
pre-adolescents i en plena etapa de gliestiona-
ment i contestacio rebel davant «I'establert» a
la classe i a I'escola pel professorat, no troba
la majoria de vegades a la revista «classica» de
I'escola un espai on lliurement (?) exposar els
seus punts de vista, critics en la majoria de ca-
sos, amb els exposats pel professorat, i les se-
ves propostes. El fanzine, per les caracteristi-

ques abans comentades, podria ser el marc
d'expressio idoni on exposar les seves opi-
nions, queixes o projectes. En canvi, no hem
d'oblidar que amb alumnes d'11 a 14 o 15
anys, la presencia d'un professor a I'equip de
fanzine es converteix en imprescindible com a
coordinador del treball, i que si es realitza orien-
tant en la confecci6 concreta de la revista, perd
deixant un marge important de llibertat en I'e-
leccio i presentaci6 dels temes als alumnes, pot
potenciar una practica que els permeti, ja en
cursos posteriors, realitzar autébnomament el
seu fanzine. En el cas que el professor volgués
prendre altres atribucions més enlla de I'asses-
sorament tecnic, la denominacio de fanzine i el
que una activitat d'aquest tipus pretén, queda-
ria reduit a una questio purament formal, se-
guint les mateixes pautes que en la confeccio
d'una revista d'escola tradicional, aixd si, amb
un nom a l'alcada dels temps.

Un altre aspecte important a favor del fanzi-
ne davant la revista tradicional, radicaria en les
diferéncies quant a interessos i manera d'ex-
pressar-los entre els alumnes del cicle inicial i
cicle mitja, i els del cicle superior. Es presenta
prou dificil que un alumne de 6e., 7&. 0 8., amb
problemes i interessos pre-adolescents molt
acusats, faci seva una revista en la qual una
part important es troba plagada de dibuixets de
parvuls o contes de nens i nenes de 7 o 8 anys.
Es, per tant, inherent a la proposta del fanzine
al cicle superior, la realitzacio d'una revista es-
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colar propia dels alumnes del cicle inicial i una
altra per als alumnes del cicle mitja, sense des-
cartar la possibilitat de realitzar exemplars con-
junts en casos especials.

Fem un fanzine

El punt de sortida que serveixi de motora la

realitzacio del fanzine escolar pot ser divers:
des de portar un periodista a |'escola per expli-
car la seva feina, fins convidar un grup de fan-
ziners perque expliqui la seva experiéncia, o vi-
sitar la redaccio i centre d'impressio on donen
vida a la seva revista.

Fer un fanzine a | escola requereix una do-
ble via d"’apropament a la realitzaci6 del projec-
te: per un costat, com item dins la programa-
cio de llengua, i per 'altre, la tasca concreta de
confecci6 periodistica del fanzine. En el primer
apartat s'emmarca la reflexid i aprofundiment
sobre el llenguatge informatiu i els seus instru-
ments basics per poder enfrontar-se amb ins-
truments técnics apropiats a |'elaboracié del
fanzine. En aquest sentit alguns dels punts a
abordar en aquest primer moment serien:

— L'entrevista i I'article periodistic: exercicis re-
ferents al resum, la sintesi i la successid or-
denada d'idees (introduccid, cos i conclusié
del text realitzat), relacié entre fets (causa,
consequencia i ordre), el pas del llenguatge
narratiu al periodistic, etc.

— El llenguatge humoristic: la satira, el llen-
guatge del doble sentit.

— Els comics: teoria, parts i pasos a seguir en
la confeccio d'una historieta.

El treball estricte de confeccié del fanzine
hauria de portar-se a terme emmarcat en tal-
llers dins I'area de pre-tecnologia, o fora de les
hores de docencia de matéries classiques del
curriculum educatiu, amb la finalitat de poder-li
dedicar el temps necessari a la seva realitzacio
i no veure's aclaparat amb la celebérrima pres-
sa per acabar els programes establerts. Amb
aquesta planificacio, la periodicitat optima seria
d'un fanzine d'aparicio trimestral, tres per curs
escolar, amb dedicacid d'un minim de divuit
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hores a cada numero. Dins de la que seria |'ac-
tivitat periodistica, i comptant que la base del
coneixement a aquest nivell de llenguatge ha
estat ja treballada a |'aula, els aspectes a abor-
dar als tallers de fanzine especffics serien:

1. Enquesta previa entre els alumnes del ci-
cle superior per conéixer i delimitar els temes
d'interés que, segons aquests, haurien de tro-
bar-se en el fanzine, i posterior tabulacié dels
resultats obtinguts.

2. Una vegada seleccionats els temes que
més puguin motivar els seus potencials lectors,
concrecid de les seccions i la seva ordenaci6
al llarg de la revista; allo que anomenariem
«|'estructura interna del fanzine». Es important
realitzar |'enquesta prévia a cada numero, ja
que moltes vegades els temes d'interés son
conjunturals i poden veure's modificats d'un
numero a l'altre en el transcurs del mateix curs
escolar.

3. Repartiment de seccions entre els fanzi-
ners del trimestre (el nombre ideal de membres
de I'equip de revista, si es treballa com a taller,
es pot situar entre els 15 i 20 alumnes), i posa-
da en marxa del treball periodistic amb la se-
leccié de noticies i temes en concret a desen-
volupar. Paralelament, els equips de redaccio
hauran de compaginar el seu treball creatiu
amb la revisié i correccio ortografica i sintacti-
ca del material ja elaborat.

4. Posteriorment, i ja com a pas definitiu,
vindria la composicid i impressio final del fanzi-
ne. Sén moltes les solucions a emprendre se-
gons les caracteristiques infrastructurals de
I'escola. Des d'un equip en un possible taller
d'informatica encarregat d'aquest treball, fins a
un equip dins del propi grup de fanzine encar-
regat de passar a maquina els articles, per rea-
litzar posteriorment la seva impressio en offset
a la mateixa escola, si es pot comptar amb ma-
quines d'impressid, o portant-les a I'impressor
del barri o0 poble per efectuar el tiratge corres-
ponent.

En qualsevol cas, la realitzacié d'un fanzine
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no ha de dependre de les possibilitats materials
amb que es compti, sind de la iniciativa de I'a-
lumnat i, és clar, del professorat, per convertir
aquesta interessant proposta en realitat.

Conclusions.

Una experiéncia d'aquest tipus presenta una
série d'aspectes que la caracteritzen com a
molt positiva, tot i que origina un esfor¢ supe-
rior al normal per al professor o grup de pro-
fessors que la portin a terme. A més de repre-
sentar un element importantissim de motivacio
per a I'alumnat, al qual entusiasma i fa reaccio-
nar positivament, serveix perfectament com a
element d'integracié d'alumnes amb poques
possibilitats de participar en el treball quotidia
de la classe a causa de les seves capacitats o
actituds. Aixo és degut al fet que la contribuci6
de cadascun dels integrants de I'equip en la
mesura de les possibilitats individuals colabo-
ra al funcionament del projecte i es veuen re-
flectides en un producte final —el fanzine— les
aportacions perscnals de cada individu. Una al-
tra caracteristica important des de la perspecti-
va de |'educador resideix en el caracter inter-
disciplinari del fanzine. A partir d'ell, els alum-
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nes treballaran no només aspectes relacionats
amb |'expressid escrita, sind que amb la com-
paginacio d'espais, disseny, maquetacio i di-
buixos ens aproparem al treball més aviat plas-
tic, i en molts dels articles de fons o entrevistes
estarem treballant glestions relacionades amb
les ciéncies naturals (temes d'ecologia, sexolo-
gia, etc) o ciéncies socials (problemes concrets
de la localitat, o experiéncies realitzades a 'es-
cola), aixi com en la confeccié de grafics en els
quals es reflecteixen els resultats d’enquestes,
aspectes de matematiques (percentatges i d'al-
tres items d'estadistica basica).

Com a conclusid, i a més a més dels avan-
tatges que comporta aquesta activitat de cara
tant a I'aplicacié de coneixements adquirits a
|'aula sobre un treball practic interdisciplinari,
com també de cara a la dinamica d'equip po-
tenciadora de la integracié dels individus mar-
ginats en els habits i continguts académics de
la classe, s'ha de destacar com a objectiu fo-
namental el fet que els alumnes adquireixin la
consciencia que la qualitat d'una informacio es
mesura en funcié del seu contingut i no de la
infrastructura material mitjantcant la qual es
transmeti.

Antoni Bardavio Novi
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HOME FUNCIONAL O
DRET A LA INTIMITAT?*

Intimitat i esfera social

En el seu celebre article: La crisi de I'Educa-
cio, Hannah Arendt es preguntava sobre la
nova manera de tractar el nen com si fos un pe-
tit adult, tot exposant-lo a la vida publica:
«Quant més la societat moderna suprimeix la di-
feréncia entre allo que és privat i allo que és pu-
blic, entre allo que només pot creixer a I'ombra
i allo que demana ser mostrat a tothom a plena
llum del mén public, dit d'una altra manera,
quant meés la societat interposa entre els afers
publics i els afers privats una esfera social on
les coses privades esdevenen publiquesial'in-
revés, més dificils posa les coses als seus nens,
que, per naturalesa, tenen necessitat d'un aixo-
pluc segur per tal de créixer sense ser moles-
tats».

Hannah Arendt considera desastros el fet
que uns nens, és a dir, uns éssers humans en
formacid, que s'estan fent, siguin exposats a la
llum de I'existencia publica. El nen, escriu, ne-
cessita ser protegit perqué el moén no el pugui
destruir. | el mén necessita ser protegit perque
I'onada dels qui arriben nous no el devasti. Po-
dem observar |'accié conjugada de diferents
factors que, en |'esfera social, contribueixen a
la interpenetracié del mén public i del mén pri-
vat. Hi ha la dels mitjans de comunicaci6 au-
dio-visuals que penetren sense cap violéncia en
el mateix cor de la intimitat de la llar, realitzant
una intrusié permanent de la vida publica i
traient aixi els nens del mén protegit de la in-

fancia. Aquests mateixos nens suporten la llum
d'uns potents fars que els enfoquen per desco-
brir les més intimes particularitats del seu és-
ser. Per exemple, els fars enlluernadors de la
ciencia dels quals I'escola també s'apodera en
nom de |'objectivacio cientifica. El projecte de
coneixement total del nen adopta cada vegada
meés la forma d'avaluacions intempestives, com
si |'avaluacié dels nens pogués substituir la
transmissid dels coneixements i dels valors,
I'accio educativa.

La llico de la publicitat a casa i a I'escola

Els joves telespectadors son victimes de la
publicitat. Segons Frangois Mariet, professor de
marqueting, el 40% de les decisions de les
compres de les families provenen del fills. Arri-
ba a la conclusié que cal explotar comercial-
ment els nens lligant-los tan aviat com sigui
possible a unes marques i a uns productes:
«aquesta socialitzacio al consum és un element
de |'educacio continua dels nens i un repte de
la politica comercial de les marques». He tingut
ocasid de denunciar les necessitats imposades
als nens per les técniques de la publicitat. En
aquest moment es tracta de, gracies al desen-
volupament de la televisio, persuadir els pares
perqué permetin que els nens la mirin i, al ma-

* Article publicat a «Infancia», nim. 59 (marg-abril 1991),
pp. 6-10.
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teix temps, suggerir als anunciants que difon-
guin, per exemple, anuncis de productes ali-
mentaris a les hores de menjar. No és casuali
tat que Mariet faci valer el seu titol d'especialis-
ta en educacid. Aixo fa que pugui legitimar la
publicitat com un element de «/'educacio con-
tinua». D'aquesta manera, mantenint la confu-
sio entre educacié i publicitat comercial, |I'em-
presa publicitaria s'adorna de virtuts positives,
i esdeve, més que I'escola, un element d'éxit
social, com sosté Mariet: «la moda classifica i
desclassa més que els resultats escolars». Si
un nen fos bon alumne de la televisio, tindria
per aixo millors oportunitats d’exit?

S’ha repetit tant que I'escola s'hauria d'obrir
a la vida i que aquesta era una condicié indis-
pensable per a la seva adaptacié al maén actual,
que ha acabat obrint-se moltissim a les influén-
cies externes. Aquesta obertura ha afavorit la in-
trusié en la intimitat del nen, ultrapassant els Ii-
mits d'alld que és legitimament acceptable en
I'ambit de I'escola. Per modernitzar la pedago-
gia, i sobretot, per realitzar un model d'home
deduit de les practiques més habituals de la
vida quotidiana, un home funcional, que viu en
una arquitectura funcional i que consumeix una
alimentacié funcional, es va inventar una lectu-
ra que també havia de ser funcional. El mercat
esta inundat de literatura pedagogica que pre-
dica les virtuts del funcionalisme. Per citar un
exemple entre altres, la pedagoga Nicole Herr
preconitza I's del diari des dels dos anys d'e-
dat per formar lectors eficagos. Per realitzar
aquesta «gesta»pedagogica no hi ha res millor
que I's de la publicitat. Penjar cartells d'anun-
cis que els nens ja coneixen per la televisio, es-
criure en lletres grosses un anunci, el desenvo-
lupament cada cop més rapid de petits textos
publicitaris, tot aixa té I'objectiu confessat d’en-
senyar a llegir funcionalment. Ni tan sols els
passa per la imaginacié que aixo reforga els
efectes de la publicitat. Sigui com sigui, el nen
es troba sota la influéncia de la publicitat dintre
de la mateixa escola.

Sequint el cami comencat per Nicole Herr,
I'inspector d'educacié Christian Guillaume pro-
posa als pares un ventall impressionant d'exer-
cicis que es poden fer durant 8 anys (entre els

dos i els deu anys), i aixdo amb |'Unica finalitat
d'ajudar I'escola en el perillés acte d'ensenyar
a llegir. Descobrir els titols, la pagina dels es-
ports, seccions, com per exemple el temps, la
loto, la televisio, tots aquests exercicis tenen
com a objectiu relacionar el diari amb la viven-
cia de la televisio. Es parteix de la base que el
nen veu les mateixes rubriques anunciades per
escrit a la pantalla. L'horoscop, la loto, els pe-
tits anuncis, els fets diversos, les propagandes
dels hipermercats: aixi es practica el funciona-
lisme Iéxic que al mateix temps afavoreix el con-
dicionament reforgat d'unes practiques que re-
sumeixen, sembla ser, la condicid de |'home
mitja.

Amb el seu desig d'obrir-se al mon, I'escola
amplia |'accié dels mitjans de comunicacié de
massa i contribueix a formar consumidors mit-
jans. No hi ha gaire distancia entre el projecte
de Francois Mariet i el de Christian Guillaume.
En un cas I'objectiu declarat és aprendre a lle-
gir funcionalment, la qual cosa s'oposa a
aprendre a llegir culturalment, en I'altre, es de-
fensa la libertat televisiva del nen, ja que aquest
podria, com un adult, controlar la seva relacio
amb la televisio. Pero en tots dos casos es le-
gitima I'Gs de la publicitat, que esdevé un ele-
ment fonamental de la socialitzacio. Perque, re-
marca Nicole Herr, el vocabulari és el de la vida,
el de la seva vida. En definitiva, la funcié de I'es-
cola seria fer homes funcionals ajustant els
nens al mén dels mitjans de comunicacid, en
el qual ja se'ls suposa submergits. Prospectes,
diaris, anuncis, tot posat al mateix nivell i sota
el flamant titol d'«escrits socials», s'identifiquen
amb la veritable vida i reforcen, en lloc de fre-
nar, els efectes massificadors dels mitjans de
comunicacid. Es ben cert que des d'ara |'esco-
la escolaritza nens telespectadors i que ho ha
de tenir en compte. Pero no fusionant-se dema-
gogicament amb els procediments dels mitjans
de comunicacid. L'escola ha de proveir-se dels
mitjans per comprendre qui sén els alumnes
actuals, telespectadors abans de ser alumnes.
Ho ha de tenir en compte per entendre’s a si
mateixa en la seva accio i en els seus objec-
tius. Els objectius de I'escola, potser és una ca-
sualitat, ja no son els mateixos, és a dir, saber
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protegir els nens del moén i transmetre'ls-el. Els
diferents textos relatius a |'ordenacid del ritme
de vida assenyalen aguest canvi. Ho fa palés la
nota de servei del 28 de juny de 1989 sobre els
programes academics d'accio cultural: «L'ac-
cié cultural en I'ambit escolar té com a objectiu
obrir I'escola a les realitats contemporanies.»
Aixo significa un canvi enorme. Fins ara, I'es-
cola preparava per al mon, actualment I'escola
immergeix en el mon.

La llicé de sexualitat al parvulari i ala
televisio

L'home funcional té una mirada aséptica so-
bre el seu propi cos. No es neix home funcio-
nal, hom s'hi torna. Una bona recepta: ense-
nyar alld que no s’ensenya i no ensenyar allo
que s’ensenya.

El 5 de febrer de 1990, en una cadena na-
cional de televisio, els telespectadors francesos
van poder veure una lligd sobre sexualitat infan-
til presentada en forma de treballs practics en
una classe de parvulari. La sessié no estava im-
provisada. El psicoanalista Tony Lainé i el rea-
litzador Daniel Karlin havien necessitat dos
anys per preparar-la amb la mestra. Es va con-
vidar un nen de 5 anys a treure’s els pantalons
per exhibir els seus genitals a la classe i a la ca-
mera. Per calmar les nombrosses critiques que
només provenien de persones privades, es van
avangar dos arguments.” El primer és sobre I'a-
nada col.lectiva als waters, «<on sembla que els
nens passen |'estona comparant-se», diu Kar-
lin. Cal fer el mateix a classe? El segon és so-
bre el nen que es va exhibir dient que era vo-
luntari. No deixa de ser fort invocar el lliure ar-
bitri d'un nen de cinc anys a l'interior d'una
classe i sota I'ull de les cameres.

La lligo de sexualitat és un exemple totalment
contrari a alld que deia Louis Guilloux:® «El se-
cret és la mateixa vida. Tot el que va contra el
secret atempta contra les fonts més fines de la
vida. Quant més em repugna la mentida, més
aprecio el secret, sense el qual no és possible
la vida, ni I'amor, ni I'art. Per totes aquestes
raons considero que el pudor és la primera de

les virtuts(...) No hi ha ningti al mén que tingui
el dret sobre un altre fins al punt d'obligar-lo a
despullar-se en contra de la seva voluntat.»

La lligé d'avaluacié a I'escola
i per a tothom

Abans existien els alumnes dolents. Hi havia
tota una literatura que ens feia simpatic o anti-
patic el personatge del fons de la classe. L'a-
valuacio, aleshores, era de vegades injusta,
pero era empirica i artesana. Darrera el fracas
escolar hi havia amagades moltes raons i molt
diverses. Per part de I'alumne podia ser el re-
buig passiu o actiu, el desinterés, |'avorriment,
la incomprensid, I'hostilitat cap als mestres o
cap a les assignatures, les ganes d'evadir-se i
moltes altres raons.

Ara, I'avaluacio es fa a nivell nacional. Els
textos oficials han aparegut en forma de «Com-
plements als programes i instruccions del 15 de
maig de 1985». Ara es tracta d'assegurar que
tots tenen les condicions per obtenir uns bons
resultats escolars, d'ajudar cadascu a progres-
sar i de crear un treball d'equip. L'aplicacié a
nivell nacional es va fer després de la publica-
cié de I'informe del Rector Migeon.” Aquest in-
forme va ser encarregat pel Ministeri d'Educa-
ci6 que volia tenir un informe sobre la lectura
escrit per un fisic. Es va organitzar en tot I'am-
bit nacional una avaluacio dels coneixements
adquirits pels alumnes quan arribaven al segon
curs de parvulari i a 6¢ curs de Basica.* Aquest
examen massiu no es pot comparar amb res
del que es feia abans. Tots els nens passen les
mateixes proves i tots poden ser classificats se-
gons uns criteris objectius estrictament quanti-
ficables. Aquesta avaluaci6 rep la qualificacio
de formativa i de diagnostica.

Estranyes associacions de paraules: avaluar
i formar, avaluar i diagnosticar. Perqué I'avalua-
cio, que pretén ser cientifica i d’ambit nacional

* Nota de les traductores: I'original diu «& leur entrée au
cours élémentaire deuxiéme année, et a I'éntrée en sixiéme»
que segons el sistema educatiu de |'Estat Espanyol seria 2n
de Parvulari | 6& de Basica.
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té per objecte conéixer tots els nens mitjangant
les comparacions que son possibles gracies a
I'existéncia dels ordinadors. Tot ha de ser ava-
luat: els alumnes, els ensenyants, les assigna-
tures. Especialment els alumnes, ja que Migeon
escriu: «Un principi fonamental de regulacio de
tot tipus d’acci6 és conéixer les caracteristiques
dels objectes sobre els quals es treballa; en I'e-
ducacié nacional, |'objecte sén els mateixos
alumnes»

Els «objectes de |'accié» només cal que
aguantin forga! Per fi coneixerem «els camins
cognitius que segueix el nen», A més, aquesta
«avaluacid clarament formativa» s'ha de recol-
zar en dades objectives «precedents de I'ana-
lisi de les caracteristiques socio-culturals de I'a-
lumne», El procés d'objectivacio del nen es re-
colza sobre dos conceptes sociologics plens
de pressuposicions. Perd hi ha més: els ense-
nyants-avaluadors seran avaluats per un altre
equip, ja que «l'avaluacio d'un equip per un al-
tre equip és perfectament concebible». Es la
historia del regant regat. Pero, qui avaluara els
inventors de I'avaluacié nacional?

En aquesta obsessio avaluativa en la qual
I'avaluacié es transforma en una finalitat per si
mateixa, |'examen massiu dels nens es consi-
dera com una formacié continua dels ense-
nyants en I'avaluacio formativa. Es el moment
d’un gran enrenou nacional perqué aixo permet
de «mobilitzar tot el cos d'inspectors tant per
|'elaboracio dels examens com per dinamitzar
el conjunt de la campanya».

El temps de I'Gltim de la classe s'ha acabat.
Un alumne ja mai més no sera comparat amb
el grup irrisori que formen els altres trenta alum-
nes restants. Des d'ara «I'ensenyant podra si-
tuar cadascun dels seus alumnes enfront dels
objectius fitxats en el pla nacional, també po-
dra situar-los en relacio a col.lectius diferents o
més nombrosos d'alumnes».

Oblidava el més essencial: I'objectiu procla-
mat de totes aquestes operacions és aprendre
a llegir. Si no arribem a ensenyar-los a llegir, po-
drem demostrar, almenys, de manera cientifica,
que no saben llegir. Tenim un Ministeri d'Edu-
cacio. Podriem dir-li Ministeri d’Avaluacio. Pu-
blicitat, sexualitat, avaluacié. De vegades I'o-

bertura que tant s'havia desitjat desemboca en
el «millor dels mons».

Estimada Hannah Arendt, realment és molt
dificil sortir de la crisi de I'Educacid. Crec que
comprenc millor les seves opinions: «L'educa-
cié ha de ser conservadora per preservar allo
que és nou i revolucionari en cada nen» i «Em
sembla que el Conservadorisme en el sentit de
Conservacio és I'esséncia mateixa de |'educa-
cid, que sempre té com a tasca embolcallar i
protegir alguna cosa, el nen contra el mon, el
mon contra el nen, les coses noves contra les
coses antigues, les coses antigues contre les
noves»,**

Liliane Lurgat
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Bassis, Henri. Dialogues sur ['egalité. Lyon:

Aleas 1990
Extracte de I'index:
En guisse d'advertissement au lecteur: la ba-
taille de I'Education Nouvelle, quelle signifi-
cation historique en cette fin de millénaire?:
Le sens d'un savoir, ¢'est de casser quelque
chose que je croyais savoir; Apprendre |'His-
toire, ou l'interroger sur toutes ses faces?

BeRNSTEIN, Basil. Poder, educacion y concien-

cia: sociologia de la transmision cultural.
Barcelona: El Roure, 1990 (Apertura)
Extracte de |'index:
Teorias socioldgicas del contexto pedagogi-
co, Poder, control y principios de comunica-
cion; Modalidades pedagdgicas visibles e in-
visibles; Educacion y democracia: algunos
comentarios.
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Compendio de estadisticas relativas al analfa-
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litiques. Paris: OCDE, 1990
Extracte de I'index:

La profession enseignante — son rdle cru-
cial; Les enseignants dans les pays de I'OC-
DE: quelques données et questions fonda-
mentales; La profession d’enseignant: son
attrait, et la question du recrutement; Le pro-
cessus pédagogique: recherches et grandes

orientations; Nouvelles taches, nouvelles
responsabilités; Le corps enseignant au-
jourd'hui: une vue globale du probléeme.

L Estadistica en el vostre mén. Barcelona: Ins-

titut de Ciéncies de I'Educacié de la UAB,
1990 (L'estadistica en el vostre mon; 1) 2 v.
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Extracte de I'index:

Aspectos y riesgos ambientales; Sistemas
de educacion técnica y profesional; Forma-
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Extracte de I'index:

La paz y la comprension internacional como
problemas globales en el contexto de la en-
senanza de lenguas extranjeras; La unidad
de Europa y la diversidad de lenguas; La Co-
munidad Europea y las lenguas; Las lenguas
menos extendidas en Europa en la ensenan-
za primaria; La lengua catalana en un mar-
co internacional.
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d’infant. Barcelona: Barcanova, 1990

Biblioteca Rosa Sensat
desembre 1990




actualitat

MACAULAY, David, Blanc i negre, Aura Co-
municacio, Barcelona 1990.

L'autor és més conegut entre nosaltres per
obres de coneixements, com Nacimiento de
una catedral, Nacimiento de una ciudad roma-
na, etc., publicades per I'editorial Timun Mas.

Aguesta primera publicaci¢ destinada al pu-
blic infantil, amb la qual Aura Comunicacio6 co-
menca a trepitjar fort en el mén de la literatura
infantil, constitueix, al mateix temps que un joc
d'imatges i paraules, un auténtic repte cara a
estimular |I'observacio i la imaginacio de nens i
adults.

Mitjangant canvis en la iHustracio i una atre-
vida compaginacio, se'ns presenten quatre his-
tories, sense relacio aparent entre elles.

A primera vista les diferents técniques utilit-
zades per a illustrar cada una de les histories
ens deixa perplexos i tenim la impressi6 de tro-
bar-nos davant d'un llibre molt enrevessat, que
segueix un ordre desconcertant.

Si passem els fulls amb una mica d’atencio
veiem els lligams que relacionen les iHustra-
cions aparentment incoherentes. Fins i tot sen-
se llegir els textos, comencem a adonar-nos
que el llibre que tenim al davant ens presenta
potser una Unica narracio.

La historia central, una familia formada pels
pares, un nen i una nena i un gos, ens va do-
nant la pista del llibre, que, en realitat, fa una
proposta d'observacid de les nocions de temps
i de memoria.

El nen del tren, difuminat entre aquareHes,
és el fill petit d'aquesta familia i el seu primer
viatge sol ens trasllada al mén dels records i
dels somnis, cercant en la nostra memoria, al
mateix temps, els moments en queé la por a l'in-
conegut ens ha jugat una mala passada.

El lladregot, que ha fugit i s'amaga entre les
vaques negres i blanques gracies al seu camu-
flatge de presoner, és |'innocent gosset.

El llibre, en conjunt, forma un joc divertiti en-
‘retingut.

Cada nen o cada adult hi podra veure allo
que la seva imaginacio vulgui suggerir-li, ja que
el final deixa un interrogant obert a qualsevol
plantejament.

David Macaulay

Per als nois, a partir dels 8 anys, les possi-
bilitats s6n mdltiples. La seva capacitat d'obser-
vacio els fara descobrir detalls que I'adult hau-
ra passat per alt i el seu ull, més rapid i capag
que el de I'adult, buscara els personatges i els
detalls i les connexions entre ells.

Per als més grans, pot ser un estudi sugge-
rent de la compaginacio i de les técniques
d’itustracio.

L'obra ens presenta una proposta diferent,
que enllaga amb Wally o amb dibuixos del ja-
ponés Mitsumasa Anno.

La cura amb qué |'autor ha realitzat els tex-
tos i les iHustracions i la novetat del planteja-
ment converteixen aquest llibre en un desafia-
ment imaginatiu interessant. El llibre ha estat
guardonat amb la Caldecott Medal, 1991.

Anna Gasol
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AIKEN, Joan, EI perfid loliocell
Destino, Barcelona 1990 (Col.
Destino Juvenil).

Llibre de butxaca que conté set
contes amb una mitjana de vint
pagines, amb una iHustracio en
blanc i negre cadascun, més aviat
de caire realista.

Joan Aiken ens ofereix un recull de
contes amb el seu estil caracteris-
tic, on el realisme es barreja amb
tocs de magia i colors de poesia i
d'humor,

La major part dels relats posen en
escena animals mes savis, bons i
coratjosos que els humans que els
envolten. Desfilen sota els nostres
ulls un ocell que teixeix magnifi-
ques teles, gats que a més de ser
musics son tan agosarats com per
salvar de la mort un noi empreso-
nat, garses, animals de pura in-
vencio, etc..,

La narracio alterna amb els dialegs
en un estil agil i amé. Tot plegat fa
que sigui una obra de lectura molt
agradable per a nois i noies a par-
tir de 12 anys. Bona traduccioé de
Jordi Sala. Pot ser interessant de
fer remarcar als lectors com con-

tes meravellosos es poden situar
en llocs | époques modernes.

F. Samuel-Lajeunesse

HUGHES, Shirley, Andrés echa
una mano, Altea, Madrid 1990
(Col. Altea Benjamin).

Llibre de butxaca, molt iHustrat.
Una iHustracio a cada pagina. Text
breu, lletra grossa i frases curtes |
senzilles. Una festa d'aniversari
d'un company d'escola serveix
per a donar seguretat a Andrés, un
noiet mol timid que no vol des-
prendre’s de la seva manteta. No-
més quan la seva amiga Marta co-
menca a plorar, el noiet fa un es-
forg per oblidar-se d'ell mateix i
consolar la nena.

Si fos més curt, podria llegir-se a
partir de 7 anys, ja que el tema in-
teressaria nenes i nens d'aquesta
edat. La llargaria del text el fa ade-
quat per a 8 anys. Tambe la iHus-
tracio tan reduida complica la
comprensio.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir dels 8 anys.

Anna Gasol

MEBS, Gudrun, Tin y Pya solos en
casa, Espasa Calpe, Madrid 1990
(Col. Austral Infantil).

Llibre mol iHustrat, amb una illus-
tracié a cada full, en blanc i negre
i color. Lletra gran i una compagi-
nacio gue permet deixar molts
blancs i marges.

Els pares de Tin i Pia se’'n van de
casa, per tres dies, cansats de les
baralies del dos menuts. Ells fan la
gran festa, ja que podran fer tot el
que vulguin | saltar-se totes les
prohibicions habituals.

De mica en mica descobreixen
que és més aviat avorrit estar sols,

encara que puguin seguir tots els
capricis.

Acabaran jugant a ser bons nens i
faran una gran arribada als seus
pares. També per a ells ha estat
molt dura la separacié | no han
aguantat els tres dies fora de casa.
Molt ben descrites les reaccions
dels petits protagonistes i el que
acostumen a ser situacions con-
flictives en els infants.

Un fi sentit d'"humor travessa tota
la narracio | unes divertides iHus-
tracions complementen |'entretin-
guda historia.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir dels 8 anys.

Sadurni Tudela

SALES, Sklenitzka, E flit d’en Pol,
Cruilla, Barcelona 1990 (Col. El
vaixell de vapor. Serie blava).

Llibre dividit en 9 capitols curts
amb iHustracions en blanc | negre
a tota plana, a rad d'un o dos a
cada capitol. Lletra grossa | bona
magquetacio.

En Pol és un nen de 7 anys al qual
cada nit, abans d'anar a dormir, el
seu pare explica una historia. El
seu lIit, les seves joguines i la seva
habitacio es transformen o prenen
vida en funcio de la historia con-
tada.

Una va de pirates, I'altra del tren,
una altra del Pol nord, d'un partit
de futbol..., d'aquesta manera en
Pol no té cap excusa per no voler
anar a dormir i pot gaudir de la
companyia del seu pare per a ell
solet.

La lletra grossa, la quantitat de dia-
leg i la fragmentacio de |'obra en
capitols totalment diferents permet
que un jove lector de la mateixa
edat d’en Pol llegeixi una historia
cada nit | pugui fer volar la seva
imaginacio com en Pol i fer I'hora
d'anar a dormir més divertida. Pre-




actualitat

senta amb claredat la relacid pa-
re-fill.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir dels 7 anys.

Marta Padroés

SOLER | AMIGO, Joan, Mitologia
catalana, Barcanova, Barcelona
1990 (Col. Mitologia).

Una molt 0til, amena i necessaria
introduccié al coneixement dels
mites catalans a partir, principal-
ment, d'una bona seleccid de les
principals llegendes, creences i
costums de la nostra cultura popu-
lar.

Tot i que |'obra esta dirigida al pu-
blic infantil i juvenil, també pot aju-

dar moltissims adults a descobrir
el ric llegendari catala i al rastreig
que s'ha fet dels nostres mites,
dues coses gue ens foren nega-

des per culpa d'una equivoca, de-
formada o nuHa educacio, en
aquest com en d'altres camps, du-
rant la fosca i llarga época fran-
quista.

L'obra esta ben presentada i ben
escrita.

Les illustracions, a tot color (18 en
total), son espectaculars, una
mica dures, s'acosten a |'estil del
comic, sobretot les gque son en
blanc i negre. Potser per aix0 els
falta guelcom de subtilitat i gracia
magica.

Deixa una mica en mal lioc, i glo-
balment sense precisions, |'adap-
tacio o transformacio que el cris-
tianisme va fer dels vells mites.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir de 13 anys.

M* Eulalia Valeri
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——PEL-BROC. PETIT———

EUFEMISMES

Malament quan no podem dir les coses pel seu nom. Es un simptoma de mal funciona-
ment. Vivim en una época d’eufemismes. A mi, no m'han agradat mai. Fins i tot no m'ofén el
que em va passar |'altre dia. Vaig pujar a |'autobus i un xicotet d'uns deu anys va manar al
seu company que em deixés seure. Ho va dir ras i curt: —Tu, deixa seure aquesta vella.

En canvi, m'hauria indignat haver escoltat: —Tu, deixa seure aquesta senyora de la tercera
edat.

Ja comenco a ser vella, o almenys alguns em veuen d'aquesta manera. Llei de vida, que
diu el meu Cinto.

Una colla de la classe ha fet un buidat d'eufemismes lligats a la guerra del Golf. Una guer-
ra, i aquesta no és una excepcid, intenta dissimular la realitat i, per fer-ho, falsifica el llenguatge.

La colla ha trobat que es parla dels ministres de Defensa, quan no son altra cosa que els
ministres de la Guerra. Els «danys collaterals» és una realitat terrible, perqué significa el nom-
bre de baixes, els morts, per dir-ho pel broc gros. Quina conya aixd de morir per culpa del
«foc amic». | n'hi ha molts més.

També és curios recollir tots els adjectius que reben els pacifistes. Es penés, que diu el
meu nét, veure com els han arribat a desqualificar. Des d'aquesta pagina senzilla els vull fer
arribar una abragada.

Es clar que la colla de la classe de tot en treu profit i m'ha proposat que a partir d'ara un
«suspens» sigui un «suficient baix» o un «excellent de I'altre costat del mirall».

Mireia Puig
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HISTORIA GRAFICA
DEL MOVIMENT
OBRER
A CATALUNYA

*

Sindicalisme, solidaritat, guerra
avil, marxisme, antfranguisme,
progrés... Des de fa 150 anys, Ca-
talunya ha estat la capdavantera en
la lluta social.

Recull grafic per recordar els
moments i la gent que, al llarg de

la historia, han fet possibles els

avengos socials.

L 4

EL PALAU
GUELL

®

*
EMPURIES

L

Viatgeu 2.500 anys a través de
250 imatges.

Un recull grific i documental,
rigoros 1 Amd, que us permetra co-
néixer, com s hi fossiu, t‘lja(‘imt‘l'lt
arqueologic més visitat.de Carta-
lunya. Versions en catala, castella,

angliss i frances.

i

hd

Diputacio de Barcelona

Un llibre dmpliament illustrat
per a coneixer cada detall d'un dels
nostres tresors artistics amb el qual
Gaudi, marca I'inici de la renova-
cié en I'arquitectura europea de fi-
nals del segle XIX: el Palau Giiell,
declarat per la Unesco patrimoni

de la Humanitat.

L

EL MON
DELS
DINOSAURES

L

Els dinosaures son reptils que
van viure duranc 'era mesozoica, fa
uns 150 milions danys. Llavors ¢l
mon pertanyia als réptils, monstres
deformes que regnaven com a so-
birans absoluts als mars jurassics.

La naturalesa els havia atorgar

"organitzacié més completa
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