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FOMENTAR L'HÁBIT DE LA LECTURA 

La primavera, Pasqua, les flors, Sant Jordi, ... !libres., una pila de coses agradables que ens 
porta aquesta época de l'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 l'any: els !libres. 

Espanya é~ un deis pa"isos d'Europa on menys es llegeix. Pero, en canvi, en el món infantil i 
juvenil, el panorama sembla molt més afalagador, i tant l'habit de lectura de la mainada com 
la producció editorial atenyen un bon nivel!. No debades molts mestres hi han dedica! grans 
esfon;os 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 dula a terme per 1' A
mic de Paper per ajudar a estructurar aquestes biblioteques. 

El que es fa difícil de comprendre és per que després de tants anys d'intentar formar lectors 
assidus, a l'escola, no ha augmentat el nivel! general de la lectura del país. ds que els alum
nes es prenen la lectura només 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 l'escola, ja no els interessa, per
qué tenen estímuls més forts? 

Toti aixó, déu n'hi do el que les escoles estan fent per habituar els nens a la lectura. Peró, 
encara deuen estar a mig camí, i algun element deu faltar. Un d'ells, per exemple, és que I'Ad
ministració 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 ter sentir aquest plaer profund de la lectura. Si no hi ha una persona que s'hi 
dedica, difíci lment es pot atenyer el nivel! desitjat tant des del punt de vista de la biblioteca
escola, com del de l'orientació, estímul-plaer deis nens. 

Potser no ens hauria d'estranyar, dones, que es llegeixi poc en un país que no sent la neces
sitat de dedicar tots els recursos necessaris per ajudar a arrelar el seu habit en el moment més 
idoni. 
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.Jaume Crla i t 
Ku~a 1\l. Ramírt>:t.* 

Quan ens plantegem les activitats de lectura hi 
ha una certa tendencia a enfocar-les des de la 
perspectiva de l'interes que poden despertar en 
els alumnes. Aquesta actitud és bona i també efi
ca~ en molts casos. Pero sempre ens queda e.l 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 tra
bar un fil que justifiqui el que fem quan anaiit
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 )'ho
ra de llegir i d'escriure. Cada un deis elements 
ens aportara unes idees que podem utili tzar a )'es
cola quan presentero als alumnes les diferents ti
pologies textuals. 

Al cicle inicial i al cicle mitja, el treball de lec
tura esta planifica! pcr un mestre únic. Al cicle su
perior i a l'ensenyament secundari, cada mestre 
controla les dificultats que els alumnes tenen en 
la seva materia. Per tant, la difl!renciació deis tex
tos hauria de ser atesa per cada especial ista, pero 
molt sovint aquest problema es traspassa al mes
tre de llengua. 

A vcgades, la problcmiltica dd~ mestre~ que 
no són de llengua esta en el fet que en el plan
teig de la seva assignatura no ..:ntrcn b cstratc
gies que haura d'utilitzar i que hauril d'onar cn
senyant als alumnes perquc aqucsts puguin accc
dir a la lectura deis textos de la scva materia. És 
ben veritat que la seva especialitat no és la llc.:n
gua i, per tant, poden faltar- Ji recurso~ i conc.:ixc
ments per plantejar-s'ho, pero, d'a lt ra banda. el 
que també és veritat és que fins fa u n~ any~ hom 
no es plantejava les diferencies d'una lec1Ura a 
una altra i es donava pcr dcscomplat que l'alum
ne que sabia llegir sabia fer-ho davant quabcvol 
mena de text. 

Nosaltres creiem que l'expressió «sallcr llc.:gir» 
s'utili tza d'una manera imprecisa. Cald ri<J mé~ 

aviat parlar de quina mena de textos sallen llégir 
i quina no. 

Si tots els textos tingucssin b m:~tcixes difl
cultats, seria indiferent que un alumnc aprcnguc' 
a llegir en una clas.se o en una al tra i. ate~ que d 
mestre de llengua és el que ha de tenir mé~ t:n
neixements sobre el tema, ell seria el mé~ adcquat 

• Mcnthrc:-. Ud grup tk lkngua 1 htaawr.t Jluck -.upc.:fiPf 



per tirar endavant aquest aprenentatge. Ara bé, 
hi ha una segona possibilitat si acordem que exis
teixen diferents tipologies de textos que, perque 
són diferents, tenen dificultats diverses i que 
aquestes estan relacionades amb la materia con
creta. Des d'aquesta segona perspectiva, haurem 
d' acordar que cada mestre haura d' ensenyar a lle
gir la seva materia. Per tant, l'ensenyament de la 
lectura al cicle superior i a la secundaria baura 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 1' escriptor i el lector 
hao de tenir en compte 

L'escriptor sap que vol escriure sobre un tema 
i Jlavors pensa en les idees que vol expressar, en 
la intenció que vol que tingui J'escrit pensa tam
bé en quin sera el receptor per poder-hi adequar 
les idees i llavors ha d'organitzar-Jes d' una mane
ra coherent i alhora els va donant una estructura 
1extual determinada. Mentre va redactan! mira de 
triar el Jexic adequat i que el text quedi ben co
hesionat. També Ji tocara d'escriure amb una or
tografía correcta i donar-Ji una presentació deter
minada (Flowers i Hayers, 1980). 

Quan el lector s'enfronta amb un text haura 
d'anar descobrint el que l'escriptor ha volgut ex
pressar. No sempre entén el que Ji ha volgut dir, 
perque molt sovint el coneixement del món i del 
tema que tenen el lector i J'escriptor és molt di
ferent. Aquesta desigualtat dóna nivells diferents 
de comprensió. 

El lector haura d'atendre els seguents ele- 3 
ments: 

l. La presentació 
El text está presenta! d'una manera determi

nada. Aquest factor ja ens informa de si estem da
van! d'una carta, d'un conte, d'un poema o d'un 
!libre d 'exercicis. 

Aquest fet creara unes expectatives en el lec
tor que l'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 1' interessin i la intenció de 1 'escrit. 

El coneixement per part del lector de les es
tructures textuals que esta llegint facilitara les ex
pectatives de comprensió del text. Quant més co
negui els seus components, més hipótesis predic
tives podra fer sobre l'escrit. Aixo mateix passara 
si el lector coneix bé l'ús de la gramatica de la 
llengua, la cohesió en aquel! tipus de text i també 
la seva ortografía. 

Per tant, llegir i escriure són activitats diferents 
pero que comparteixen unes estrategies que estan 
molt relacionades. L'una organitza i construeix 
significats, 1' altra els analitza i els dóna significa
ció. 

El significat dependra no solament de l'escrit, 
sinó també deis coneixements que del tema tin
gui el lector. 

Les dues activitats es fan sobre un text. L'es
criptor vol transmetre, comunicar alguna expe
riencia, 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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ció determinada. Un lector que vulgui accedir a 
un text no en té prou de coneixer el codi. Cal que 
posseeixi coneixements del tema de que tracia el 
text per poder construir hipotesis. Aquestes hipo
tesis, confirmades o no, el portaran a altres que 
el faran avan\ar en la lectura i, a poc a poc, tin
dra la satisfacció d' haver-lo entes i la scnsació 
d'haver apres, d'haver adquirí! nous coneixe
ments. 

La comprensió lectora será, dones, progressi
va, anira augmentant a mesura que augmentin els 
coneixements del món i de la materia concreta 
que el lector té. 

3. El tema 
Si llegim un llibre de matematiques, de cien

cíes socials o de qualsevol altra materia i no te
nim esquemes mentals o models sobre el tema, 
sobre el grau d'abstracció, sobre les dificultats 
que té aquell escrit, és ben segur que no enten
drem res i que podrem afirmar que no sabem 
llegir. 

Aquest és un problema que a l'escola s'ha de 
tenir molt present, perque vol fer-nos conscients 
que no és el mateix llegir un text de ciencies que 
un de maternatiques i que tarnpoc no té la ma
teixa dificulta! un text que ens parla d'un mamí
fer a 3r. que a 6e, o a lr. de BUP, tor i que el 
tema pugui ser el mateix, ja que la progressiva 
modelació de la ciencia concreta ens fa demanar 
que, a més deis coneixements del rema, ens cal-

Z> 
6 cJ 

gui saber com es tracta en una ciencia o materia 
concreta. 

a. El vocabulari: 
Cada tema tindra un vocabulari específic, així 

com cada ciencia té el seu. Hi ha paraules que 
són clau per entendre tot un text; l'alumne que 
desconeix el significat pot no entendre bé el text 
i donar-Ji un significa! erroni. 

Aixo és elemental en les difcrcnts materics del 
currículum. Quant més abstractes són les parau
les, quanr més plenes de contingut cienrífic, més 
errors poden haver-hi en la seva comprensió. 

En aquest punt caldria veure com els ncns as
soleixen els aprenentages. ¿ Hi ha una experien
cia directa ambles materies treballades alllarg de 
l'escolaritat o sempre es fa l'ensenyament amb lli
bres i amb el discurs del mestrc? 

És importan! que les paraules tinguin un sig
nifica! viu i ciar pera l'alumne, que arribi als con
ceptes després d'una observació, d'una experi
mentació; que el que és abstracte comenci pe! 
més concret possible. 

També és mol! importan! que el noi expliciti 
oralrnent els seus pensaments, que a classe hi hagi 
dialcg, que l'alumnc pugui anar construint els 
seus significats i els transforrni 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 preví, 



podra enriquir-se amb elllenguatge nou que hau
ra trobal en els llibres. 

b. L'estructura textual: 
Tots cls textos tenen una estructura sintactíca 

determinada. No ens referim aquí a !'estructura 
de la frase o de les frases sinó a 1' estructura del 
text. Segons aixó, i adaptan! la terminología ja 
classíca de J.A. Adams, en citarem alguns: 

Textos narratius: Són aquells que tenen en 
compte el temps i l'actuació del personatges en 
aquesta scqüencia temporal. En aquesta estructu
ra entrarien tant els contes i les novel·les com les 
notícies periodístiques i les cartes, així com molts 
textos histories. 

Textos descriptius: Són aquells que estan orga
nítzats de manera que el que és importan! són les 
relacions espacials deis elements que els compo
nen. En aquesta organització entrarien alguns 
poemes, les endevinalles, com a formes més sub
jectives, i les definicions de díccionari, d'enciclo
pedia o deis llibres de text marcadament cientí
fícs. 

Textos expositius: Són aquells que utilitzen les 
diferents ciencies quan fan servir en la seva es
tructuració 1 'analisi i la síntesi, les hipotesís i les 
deduccions, les classificacions, etc., és a dir, qual
sevol de les explicacions que una ciencia concre
ta necessita per a ser entesa. 

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

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

Tex1os instructius: Són aquells que donen una 
serie d'ordres amb la intenció d'aconseguir que 
el lector construeixi alguna cosa: jocs, receptes de 
cuina, posada en marxa d'un aparell, etc. 

Textos retorics: Són aquells en que l'atenció re
cau en el mateix llenguatge per obtenir una for
ma artística. El cas més ciar el trobaríem en els 
textos poetics. 

Cal dir que és difícil trobar textos on tots els 
seus components pertanyin a una única tipología 
textual. Normalment, en un text hi ha fragments
seqüencies de diferents tipus. En un conte, per 
exemple, podem trobar barrejats fragments nar-
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ratius, descriptíus o conversacionals. Direm, aixó 
no obstan!, que aqucst tcxt és narratiu si ho són 
la majoria deis seus elements, o sia si en defi
neixen el conjunt. 

c. La cohesió: 
Els elements lingüístics donaran cohesió al 

text. Aquests elements són les formes gramaticals, 
com ara els pronoms, els enlla~os, les concordan
ces, etc. El seu coneixement pot donar al lector 
la facilita! de predir amb for~a garantía d'exit que 
vindra després en l'escrit. Tots sabem que després 
d'un <<quan» vindra una explicitació de temps i 
que si trobem un <<On» ens parlaran de lloc. Com 
més afinem en aquestes construccions, més faci
litats tindren per entendre J'escrít. 

d. L' ortografía: 
Arribem a la part més exterior del text: 1 'orto

grafía. Podem preguntar-nos si és importan! 
aquest aspecte o bé si és superficial i poc impor
tan!. Un lector amb una bona memoria visual da
vant de la forma concreta d'una paraula preveu
ra molt més facilment el seu significa! conecte. 
Les expectatives que sobre el coneixement del 
tema té el lector J'ajudaran en aquesta tria i en 
1 'encert significatiu. 



6 Conclusions 

Desprc~ d'analitzar els diferent~ ekment~ que 
el lector ha de tenir en compte en llcgir un text. 
vcicm que hi ha molles diferencie~ tant en el 
tema, comen el vocabulari, comen la mateixa es
tructura textual, etc. 

Així matcix ha quedat paJes que cls concixe
rnents previs del lector són importan t íss i m~. 

També veiern que tant els textos com eb co
ncixements poden variar les dificultats segons el 
curs on plantegern els conceptes i les seves rela
cions. 

Per tant, creiern que no hi ha un text, sinó 
molt~ textos. Que. els lectors en ~aben llegir al
guns, els que en aquell rnoment poden entendre. 
i que cada materia ha d'analitzar le~ sevcs dificul
tats i ensenyar a llegir els textos que genera. 
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L' estat de la qüestió 

«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 Uegir. 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 comen~a
ment, a meitat o a final de curs, sense cap mena 
de variació. És trist reconeixer-ho, pero és un fet 
molt generaL 1 el més trist és que, si només es for
mula d'aquesta manera l'observació, 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 que volem dir amb 
aquestes afirmacions i, a cavan d'aixo, donar so
lucions viables a la situació 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. Certamen! 
descodificar el text escrit és una part important 
del procés lector i alguns problemes de la lectura 
s'expliquen per una manca en l'automatització 
d'aquest procés (Giaser, 1988). La comprensió, 

pero, és un procés que demana la utilització d' u
nes tecniques específiques i diferents de les que 
s'empren en la comprensió de la llengua parlada. 
Quan hom llegeix, no pot relacionar directament 
amb el seu entorn alió que se Ji «diu». A més, no 
pot restar passiu, com si Uegir fos una activitat en 
la qua! el subjecte només hagués de «!robar» les 
idees, com si ell no tingués cap mena de concep
ció que pogués matisar-les. De fet succeeix el con
trari, llegir és propiament passar pel filtre de les 
própies idees, conscients o no, aquellés que vé
nen de fora. Uegir és, en definitiva, una recerca 
de la significació a partir deis propis esquemes 
mentals ( «scripts», «guions», «engrames», o com 
es vulguin anomenar) (Barlett, 1932, citat per M a
yer, 1986). 

Tot aixó vol dir que a la classe cal treballar 
adequadament: a) la comprensió de la llengua 
parlada perque influeix directament en determi
nats comportaments davant de la llengua escrita; 
b) la descodificació per les repercussions que, 
com abans hem esmentat, pot tenir en la com
prensió, i e) la comprensió lectora com a domini 
progressiu d'unes habilitats que ajuden a captar, 
elaborar i interioritzar les informacions escrites. 

1 aquí apareix el dilema: ¿és necessari plante
jar-se la solució des d'una area curricular concre
ta, normalment on s'ensenya a llegir, o no és pos-
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sible perque en trobar-nos davant d'un !libre de 
text que ens explica fenómens de la realitat i ens 
dóna arguments sobre determinats components 
explicats des d'una ciencia concreta, utilitzem 
unes tecniques específiques? 

La lectura a les arces no lingüístiques 

Com en totes les situacions educatives, cree 
que la solució no pot venir per cap mena d'exclu
sió, cal acceptar totes les aportacions vinguin d' on 
vinguin. Reduir tot el problema a l'area de !len
gua és tancar els ulls a una situació real. Quan la 
majoria deis alumnes, deis quals diem que saben 
llcgir, se situen davant d'un conte, acostumem a 
ten ir pocs problemes, comprenen bé els textos ex
positius o argumentatius. Es conseqüencia, el tre
ball deis textos narratius, material basic a rarea 
de !lengua, és útil, pero ¿qui ha d'afrontar els tex
tos positius i argumentatius que s'utilitzen a la 
resta de les materies del currículum? 

És cert que el de llengua sap quines tecniques 
es poden aplicar a la lectura, és la seva especiali
tat, pero per contra, desconeix l'entrellat de les 
materies i pot donar informacions poc correctes 
-deixem-ho així de suau- respecte al contingut 
conceptual. Per altra banda, els alumnes difícil
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 
posició que no té cap repercussió en l'aprenen
tatge del concepte de que es tracta? Com es pot 
fer significatiu aquest aprenentatge si la seva fun
cionalitat queda tan allunyada del nucli que po
dría donar-Ji sentit, és a dir, de l'area concreta? 

La situació es produeix pel fet que, com hem 
dit abans, les dificultats no vénen de la !lengua es
crita com a tal - la qual cosa demanaria simple
ment la descodificació com ho fant sovint els de 
la lectura rapida-, sinó del tipus de text -aquí 
l'expositiu o argumentatiu- , coma forma de pre
sentar les idees i en la ~eva funció 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 materia que dóna la informació 
escrita perque sigui interioritzada: a) d'una ban
da depen de la mena de funció que té la lectura 
concreta que es dóna als alumnes; b) d'una altra, 

del contingut significatiu que, amb certa freqüen- 9 
cia, es relaciona amb les teories científiques que 
han estat a la base de la seva explicació o argu
mentació i que precisen la visió que del món te-
neo els alumnes (vegeu la figura 1). Per tant, la 
via de solució no és fiicil , cal abordar el treball 
d'aquests textos tot coordinan! les aportacions 
de les diferents i\rees del currículum (Noguerol, 
1989 a). 

Aixó vol dir que, aquella mena d'exercicis que 
es fan en l'iirea de llengua quan es treballa la 
comprensió d'un conte cal traduir-les de manera 
adequada per plantejar-se la lectura d'una lli~ó 
delllibre de text de qualsevol materia. És cert que 
els especialistes d'aquestes iirees estranyament no 
s'han plantejat quina mena d'activitats cal realit
zar per a la comprensió del seu text, simplement 
parlen del que cal fer per explicar els fenomens, 
pero aquesta visió tan separada deixa de banda 
un fet inqüestionable: la lectura és un deis mit
jans fonamentals en l'adquisició de la informació 
per pan deis alumnes (si més no, l'escola encara 
actua com si aixo fos així i, a més, per aquesta via 
ens arriba la informació més esctructurada). A 
més, sovint es parla del que aporta el subjecte a 
la lectura, és a dir, que el lector quan Jlegeix ha 
de saber anticipar part d'alló que hi ha al text si 
vol llegir (Smith, 1978 i Solé, 1987), pero també 
cal parlar d' alió que el !libre aportara als coneixe
ments del lector, llegir per aprendre, dit d'una al
tra manera, la módificació del saber que compor
ta la interaceió entre el llibre i la ment (vegeu fi
gura 1). 

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

La lectura una reina de 1' equip de professors 

Tot aixo pot resultar molt bonic enuncia! d'a
questa manera, pero el que ens interessa és veo
re que vol dir dintre de )'estructura actual de les 



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

Aquest plantejament cal realitzar-lo des de les 
lectures que s'encomanen peral treball deis con
ceptes de la materia, tot i que pot haver-hi una in
troducció que faciliti la feina de coordinació. Dit 
d'una altra manera, caldra que el grup de profes
sors acordi un metode per llegir els textos i que 
tothom hi faci referencia quan doni textos de la 
seva materia. Per donar cos a aquest metode ens 
cal tenir en compte una serie de principis d'acció 
que apuntarem al següent apartat. 

Sovint la utilització d'aquests textos tenen una 
finalitat secundaria respecte a l'explicació d'una 
idea, pero 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 miJlor- donin als alumnes 
la solució a les diferents situacions. És cert que 
les regles per arribar a un bon resum són valides, 
sobretot per als alumnes amb més dificultats, pero 
no és menys cert que, sovint, aquestes regles ama
guen la mateixa dificulta! que tindria !'enuncia! 
de l'activitat general. Per exemple, quan es diu als 
alumnes que després de llegir subratllin el que és 
importan!, de fet demanem que comprenguin el 
text, que és la dificulta! que s'intentava solucio
nar. Caldra, per tant, dissenyar activitats que pr_e
parin 1' alumne per decidir quina informació és 
importan! i quina no. 

B) Es diu que l'important és que els alumnes 
llegeixen; cal, pero, graduar les dificultats deis 
textos per poder accedir a diferents estrategies 
-potser és més adequat dir que d'aquesta mane
ra fara més conscientment ús de les estrategies 
que en textos senzills aplica automaticament. 
També cal ten ir en compte que l'habit de consul
ta sigui recolzat sobre l'hiibit de la lectura «per 
plaer>>, de distracció, perque els aspectes afectius 
de la lectura també són una condició previa que 
facilitara la predisposició positiva per part del 
lector. 

En aquest mateix ordre de coses, cal reco-

neixer que és cert que llegir i escriure són dos pro
cessos que interactuen tot i ser diferents. En 
aquest cas, determinats exercicis d'escriptura po
den ajudar a la creació d' una hi'tbit lector millor. 
Per exemple, fer que els alumnes, parant malta 
atenció en els passos que fan , redactin resums de 
diferents menes de textos facilita el coneixement 
de la seva estructura i, en conseqüencia, 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, perque 
llegir és un fet comunicatili i cal que sigui ben ex
plícit el que es pretén, si es vol que qui hi parti
cipa sigui agent eficient del fet comunicactiu. En 
segon lloc, perque és important saber adequar les 
estrategies lectores a l'objectiu de la lectura i cal 
preparar la suficient diversitat de situacions com 
perque aquest aprenentatge sigui transferible a 
les situacions concretes de la seva vida fora de 
J'ambit escolar 

D) Quan parle m de les idees principals he m 
de reconeixer 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
na!, no sempre coincidim. Aixó és perque les in
formacions poden ser importants textualment o 
importants contextualment. Les primeres ho són 
perque !'autor les ha marcades coma tals en el 
seu escrit; ens referim a elles quan demanem als 
nostres alumnes que identifiquin la informació 
important en la lectura. La segona rep la impor
tancia de qui llegeix, per la seva experiencia, pel 
seu objectiu concret o per la seva manera de 11((
gir. Aquesta segona mena d'infom1acions són el 
motiu de la nostra recerca quan llegim per !robar 
una informació concreta. Un bon lector sap triar 
en cada moment quina és l'adequada i barreja 
ambdós criteris, textual i contextua!, segons l'ob
jectiu i la funció de la seva lectura; els lectors de
ficients, el que fan és només processar la infor
mació importan! contextualment. 

El problema es complica si ens f¡xem en la re
dacció deis llibres -inclosos els llibres de text-. 
L'af¡rmació 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-



qüencia, la seva possible captació ha estat molt di
ficultada. A més, el desconeixement de l'objectiu 
de la lectura -no es diu la funció 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 
estrategies de lectura per «aprovar», cosa úti l i 
molt, pero només en l'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 són segons Van Dijk: 1) 
Grafics: coso grandaria de la lletra, elements d'un 
grafic, negreta ... ; 2) Sintactics: ordre de les parau
les i tematització (destacar un determina! element 
de la cadena sintagmatica). 3) Léxics: paraules
marca com (<en resum, l'important, el tema es ... ,» 

etc. 4) Semantics: Paraules o frases tematiques, 
frases d'introducció o síntesis, repeticions. 5) Es
quematics/superestructurals: en el nostre cas es
quemes expositius o argumentatius, per exemple 
les pans d'un text argumentatiu: la tesi, argu
ments i conclusió. 

L'atenció a aquests elements i la utilització de 
tftols i textos de resum -al marge- són molt 
útils 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 l'organització 
deis conceptes del text. 

F) En relació a l'organització deis conceptes 
tenim un altre element que cal tenir present. Qui 
llegeix aporta, ja ho hem dit, els seus coneixe
ments. Pero aquesta aportació es fa d'una mane
ra automatica i intuitiva, no hi ha reflexió i, per 
aquest motiu, els lectors deficients, que acostu
men a ser poc constants en la recerca de la signi
ficació, poden resumir de la manera més aleato
ria imaginable un text llegit. Caldra, com a solu
ció, que, previament a la lectura, els alumnes ex
plicitin els seus conceptes i les relacions que po
den establir entre eUs ( els mapes conceptuals de 
Novak, o els semantics de Hanf), durant el pro
cés caldra fer-ne referencies explícites i compro
var els canvis introduits per interacció amb el text 
llegit (García Madruga i altres, 1989). 

G) Finalment, tot i que hi ha altres aspecte.s 
que cal contemplar, parlarem de !'estructura deis 

textos. Ja hem dit abans la dificulta! que ve del 11 
fet que els escriptors no respectin la senyalització 
de les idees o J'estructuració del text, cosa que di
ficulta les expectatives del lector. Aixo planteja 
una dificultat que només pot ser abordada a par-
tir de l'exercitació amb materials diversos; en 
aquest sentit és cert que a més experiencia o ba
gatge lector, més habilita! lectora. En aquesta lí-
nia, cal planificar activitats que tinguin en comp-
te !'estructura del text, per exemple, la reordena-
ció d'un text escrit i la posterior verbalització del 
procés seguit pot ser una activitat que posi en evi
dencia les característiques del text que llegeixen. 

En parlar del textos argumentatius, cal obser
var que poden ser prcscntats amb una argumen
tació directa o indirecta. No parlarem d'aquesta 
segona forma, ja que planteja un problema sem
blant al del reconeixement de la informació im
portant quan aquesta no és explícita. En els tex
tos argumentatius directes cal reconeixer: a) la 
presentació de les premisses i l'explicació, expo
sició, del fet al qual es fa referencia; b) les argu
mentacions a favor i en contra; e) les concessions 
i les refutacions, i d) finalment, hi haura les con-



12 clusions o síntesi final. Per identificar cada una 
de les parts, caldra tenir en compte sobrctot ds 
nexo~ que es fan ~el\'ir. 

En el text expositiu, cal advertir que sovint en 
els llibres de text s'utilitzcn scqüencic~ d'altrc~ ti
pus de tcxt, es pot prc~cn tar de difercnts mane
res. És ja classica l'an;1li~i segons la qual en un pa
ragraf la idea principal pot presentar-se al CO· 

men~ament o al final. Scgons aixo tindrem un text 
inductiu -del particular al general, la idea prin
cipal és al final- o un text deductiu - del gene
ral al particular, la idea és al comen~amcnt-. 
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
tació pot orientar for~a cls alumnes en la recerca 
de les idees prineipals d'un text. 

Una altra mena de tcxt expositiu molt frcqüen t 
és la del problema/solució; 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 l'esmentada si tua
ció i s'aporten les possibles solucions, fase reso
lutiva, que es recullen al final en una mena de 
conclusió, fase conclusiva. 

Pero, a més, en un text expositiu poden apa
reixer estructures organitzatives de diferent tipus: 
1) Descn'pció: especifica les característiques o 
atributs del que es parla. 2) Seqiiencia: presenta 
una serie d'esdeveniments ordenats cronologica
ment. 4) Comparació/conrrast entre els fets o ob
jectes. 

En els textos expositius, a més, es dóna una 
gran densitat tant en la informació, ús de nomi
nalitzacions i definicions molt precises i conden
sades, i de nexos amb una funció molt específica. 
Tot plegat fa que calgui preparar aetivitats que fa
cilitin l'anatisi i la síntesi, base d'aquest tipus de 
text. 

El coneixement d'aquests components pot aju
dar-nos a formular preguntes en el moment de 
realitzar la lectura amb els alumnes i a facilitar
los la creació d'expectatives en la lectura deis tex
tos. És 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 í pel 
que fa als components del text escrit. Amb aixo 
caldra analitzar els exercicis i donar sentit a la lec
tura de textos de les matcries no lingiiístiques. 

En aquest ambít, la utilització de les anome
nades tecniques d'estudi ens pot aportar idees 
forf1a interessants per al disseny d'activitats d'a-

prcnentatge de la lectura de texto~ cxpositius. 1, 
en definitiva, caldra dissenyar activitats que con
templin els difcrcnts elements asscnyalats, sabent 
que el nucli del trcball escolar cal cstabli r-ho en 
la relació entre el méstre i cls alumncs i aquests 
entre si. de manera que es faciliti l'aplicació de 
les difercnts cstrategics de compren~ió: 

l. Analisi del llibre de text: pam, tipus d'ín
dex, altres informacions. 

2. Lectura deis títols i suhtítols i anticipació 
del tema -pos.,ibilitat de fer-ho amb discussió a 
la classe-. En aquest moment és molt important 
poder explicar les idees que sobre el tema tenen 
els alumnes prcviament a la lectura. clement que 
ordenara el procés lector. 

En aquesta activitat caldra insistir en els dife
rents senyals que apareixen en el tcxt i que mos
tren la difercnt importancia deis difcrcnts cle
ments. 

3. A partir de le~ dades trobades als títols fer
se preguntes del que podra trobar-sc al text. 

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

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

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

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

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

En fi, el llistat d'activitats podría ser bastant 
més llarg, pero el que caldra és contemplar els di
ferents components de la lectura deis textos ex
positius i argumentatius per poder ajuclar els 
alumnes al progrés en les seve~ habilitats lecto
res, aplicades a 1' estudi de les clifcrents arees cur
riculars. 
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Si bé és cen que moltes de les classes de cien
cíes socials de les nostres escales es basen en l'ús 
de textos de diversa índole, també és cert que no
més en comptadcs ocasions el mcstre és conscient 
que está practican! la lectura. En la majoria deis 
casos el text és vist només com a recurs per ex
treme informacions sobre les quals es basara 1' en
seoyament/aprenentatge. La falta de consciencia 
d'estar participant en un procés de comprensió 
lectora fa que es desaprofiti l'ocasió i té greus rc
percussions sobre alguns alumnes que, a causa de 
la seva incapacita! comprensiva, no arriben a 
construir el coneixement social. Molts deis alum
nes que suspenen en la nostra arca no ho fan per 
desconeixement del que és propiament específic 
de l'area, sino per mancances lectores. 

És prccisament sobre aqucst darrer punt: com 
treballar la lectura en 1' arca de ciencies socials, 
del que tractara aquesta renexió. El tema és im
portan!, tant pel que té d'incidencia sobre una 
practica que rcalitzada d'altra manera podria re
sul tar molt més efica~ i evitar un munt de suspen
sos, com pcrque en la perspectiva de la reforma 
se'ns demana intentar assolir cls maxims nivells 
d'interdisciplinarietat i se'ns presenta !'arca de 
!lengua en la seva vessant instrumental, com al
tres. És un tema no plantejat des de la Didactica 

Ciencies Socials en el nostre país. sobre el qua! in
tentaré esbossar unes primeres notes, com a punt 
de partida per a un treball seriós que caldria rca
litzar conjuntament amb experts sobre l'ensenya
ment de la llengua. En la primera nota exposaré 
com cm sembla que es treballa la lectura en 
aquesta area; en la segona anunciaré algunes 
raoos que ens fan pensar que cal una revisió del 
tema, i en la tercera presentaré alguns suggcri
ments provisionals pcr a una millora de la prac
tica immediata. 

Models de practica actual 

En l'actualitat el tcxt és vist com a fon t d'in
formació, pero no és degudamcnt tractat pcrque 
faci aquesta funció. Oc totes les practique~ que 
es realitzen en voldria extrcure tres modeb. Per 
a cadascun d'clls intentaré veure quina funcio és 
dóna al text, com se'n fa la lectura i com es tre
balla la informació cara a l'aprenentatgc. 

• EscoJa de Mcstrcs de l ' E~iludo General de Girona. 



L 'IÍs de textos histories o ~eograjics en 
1 'aprenentatge actiu 

Les aules que practiquen un aprenentatge per 
descobriment (o actiu) usen documents histories, 
textos de divulgació científica, premsa, revistes i 
tota mena de font escrita per portar dins )'aula la 
realitat o la ciencia de la manera més directa pos
sible. Els mestres consideren que l'alumne ha de 
tenir aquest contacte directe i per aixo aporten 
aquest tipus de document. Coneixen les dificul
tats de lectura deis 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 serie de preguntes 
encaminades a la comprensió del text (vocabulari 
específico general, idees importants del text). Les 
preguntes so len ser guiades pel mateix mestre. Fi
nalment es demana que l'alumne expressi el que 
ha compres usant diferents tecniques: contestant 
un qüestionari, elaboran! llistes o esquemes per 
classificar la informació, expressantles idees prin
cipals mitjanc;ant diferents recursos grafics com 
dibuixos, comics, croquis, maquetes, o elaboran! 
un altre text en forma de prosa o de poesia. 

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

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

L 'ús del texr en e/s trebal/s de recerca 

A les aules en les quals l'aprenentatge per des
cobriment no és guiar, l'alumne s'e.nfronta amb 
un treball de recerca i ús de fonts d'informació di
verses on trobar resposta a les preguntes formu
lades previament. La consulta comporta treball a 
la biblioteca, ús de fitxers, consulta i lectura de lli
bres diversos (llibres de text, diccionaris o enci
clopecties, llibres de consulta, etc.), elaboració de 
fitxes o resums sobre la informació seleccionada 
i elaboració i edició final del treball combinant 
textos amb imatges. La lectura va precedida de la 
recerca de la informació, és una lectura guiada 
per la necessitat de trabar unes determinades in
formacions; per portar-la a terme correctament 
cal un domini de la lectura rapida i gran capaci
ta! d'analisi deis textos i discriminació del que és 
important. L'elaboració final mostra els nivells de 
comprensió. Les dificultats de comprensió que
den paleses quan l'alumne es limita a copiar tot, 
o part, del que diue.n les fonts d'informació. 

En aquest model es dóna prioritat a la fase de 
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16 recerca de la informació. La fase de comprensió 
lectora és responsabilitat de l'alumne així com la 
d'expressió. La lectura ha de portar a l'aprenen
tatge comprensiu segons les capacitats deis alum
nes. 

L 'ús del /libre de text 

En les aules transmissives el !libre de text és, 
conjuntament amb les explicacions del professor, 
la font del saber. El text ens ofereix una informa
ció tancada, se suposa que adequada a la capaci
ta! de l'alumne, sobre el que és la realitat. Hi ha 
moltes maneres d'acostar-se a un llibre de text 
buscan! informació per provocar l'aprenentatge, 
algunes d'elles no divergeixen massa del que he 
exposat anteriorment, pero les més utilitzades s' a
costeo 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 
són de difícil comprensió o demana que subrat
llin la part més importan!, fina lment formula pre
guntes sobre el text per assegurar la seva com
prensió i demana que s'aprengui de memoria. 

Aquest model usa el text com a font de trans
missió de coneixement i deixa molt de banda els 
aspectes comprensius. La fase de lectura oral 
dóna prioritat als aspectes mecanics i probable
meo! deixa de banda els aspectes més compren
sius. La fase de comprensió no es tracta suficient
ment. En l'expressió es demana una repetició me
canica. Les il·lustracions del text no solen ser ob
jecte d'atenció ni de discussió. 

Responsabilitats en l'ensenyament de la lectura 

Afirmaría que els professors de ciencies socials 
ja fa bastants anys que van prendre consciencia 
de la importancia deis metodes o deis procedi
ments. Els mapes, els grafics, l'observació direc
ta, l'ús de fonts escrites, etc., formen part deis 
programes de moltes escoles, peró també diría 
que paraJ.Ielament al treball amb els metodes més 
dircctes d'aproximació a la realitat s'ha anat 
deixant de banda la idea que ensenyar des de 
qualsevol iirea és ensenyar llengua. Calia aquest 
procés de diversificació de metodes per ampliar 
el camp de coneixement deis alumnes i per fer 
«més científic» l'aprenentatge de les cic~ncies so-

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

Els psicolegs, els psicolingüistes, els lingüistes 
ens fan notar que el discurs de cada ciencia s'ex
pressa d'una manera propia, usa un vocabulari i 
uns conceptes específics, estructura la irtformació 
d'una manera determinada, dóna per sabudes 
unes determinades infomtacions. etc., i que cal un 
domini específic de l'area per ensenyar-ho als 
alumnes. Llegir és atribuir significats a un text es
crit. Els significats els donen tant cls aspcctcs lin
güístics com els conceptuals i argumentals que 
són propis de la ciencia. En el marc de la Refor
ma aprendre és anar atribuint significats. Saber 
ciencies socials és passar d'un pensament vulgar 
(ideosincriitic), d'una cosmovisió propia a un sa
ber i una cosmovisió que s' ajusti al maxim possi
ble al saber científic. Ensenyar a llegir ciencies so
cials voldra dir ensenyar a comprendre els con
ceptes i principis que expressin els textos. 

Com hem pogut veure, els suposits en que es 
basa l'aprenentatge significatiu són els mateixos 
en que es basa la lectura comprensiva. Els resu
miré breument. Ambdós consideren la importan
cia deis coneixement previs, ambdós parteixen de 
la percepció deis scntits coma font d'informació. 
consideren que cal un procés d'analisi per arribar 
a la comprensió, procés que fa referencia tant a 
!'estructura sintactica com a la semilntica. Pera 
tots dos el final del procés implica comunicació. 
Pel que fa a la comprensió de textos, es podría 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 deis altres dos elements. 

Pe! que fa al coneixement social sabem que les 
idees previes deis alumnes solen ser molt simpli
ficades, bastant estereotipades i difícils de can
viar. Sabem també que els significats atribu'its pels 
alumnes no responen sempre als que atribui'rn els 
adults, especialment quan s'usen conceptes molt 
abstractes (monarquía, govern, estat, dincr, etc.), 
conceptes molt complexos (la comprensió deis 
quals implica la comprensió d'altres, pcr ex. capa 
freatica, conca hidrogn\fica, jerarquía urbana, 
cte.) o conceptes que impliquen una relació en
tre dos o més variables (densitat de població, pro
duele nacional brut, sector de població, etc.). 
Tarnbé sabem que la capacita! d'analisi i d'em
patia són processos mcntals superiors per als 
quals cal un procés d'instrucció que fins ara no 



' IJ ,t Ulli 11\, t"a a IL'fi11L'. 1.1.'' t'll.' llt'IL'\ 'I'L'Í:tl' ,·h,tll 
b,t,.tl llh>lt ,·n l,t dc'\cTtp<.:tt> 1 P''' L'll una anaJi ,l 
c't'IIL'L·ptu.ll. 

( ""'''kn> qt~<: L';tldn.t .tprt>lunJtr m,·, ,·n 
.tqur'l p.tr.ll ·kh,nw 1 qu.: ,-,,kln.t .tn:tr ,,l,thlmt 
li iiL'' lltlllll,tll\t'\ L''PL't'lhlJliL'' J'L'I ,J I L' ll\L'll~,tllll.'lll 
dt: l.t kllur;t L'llmpr.:n'" ,, .;n ,.,,.,ll"IL'' "'''·d'. 
e 11111 ,1 J'llllll'f P·•' , ... ría htl r.:rorJ.II .dgtm' p1111· 
t:ipt' J.: k' J<:rn tqu..:' J,· lcrt ura pc· l .t la rn'I.'ITól 
d 'mh" m.tut' l;tL·il m~.· nt aplit:ahk' ;ti IHI'i re ca m p. 

l 'n prim,·r a'pl'ctl.' LJllc' ;tlaLt 'rlll<t J¡¡ L'nmpn.:n
,¡,, kLIIH:t '<.: ri:t donar inl<mna<.:HI pr..:L ia ,nhrl.! la 
k r!Lir:t lc' lll .t d..-1 tnl. Cllll ll'\1 ..:n ..:1 qual '..: ,j¡u,t. 
ltkL'' pmtt.' tp. tl ' i LPra11ulan nnu qu.: ,·m trmluei\. 
ln altJL· IIJ1ll' t.l'.quú.t hauna d'uKÍutr 'ohrl' la 
<:11mpro:rNo d.: 1' ''lrurtur;¡ do:llnl. l<t rapl<tl'llt tk 
k' td<.:L'' ba,iqu,·, i J.:, ,,·runJ,m..:,. po:r al\o 1.!' 

1.'1111\ L'IIIL'III qu..: d prolo:"or <:\phqu1 ro m 1 o:m,•n 
.:11 1 tklll.IIH ,ti, ,tlumn,., L'lllll hn L' IIIL'IIL'll P..:r ól 
.tqU<:\1' L.l"" \1111 lllltl! 11111' Je, I<.:LIHqliL'' t.k 'llh
r;tt ll<tl 1 1' ..:lahur.tnn ti ' ;trl'-r..:' cotll"<: pw;tl'. 1 ·' •h
'<.:1'\:tl'l" dt: J.:, llll ,tl!!C\ Í !!l<tltt.'\ tkJ JJ jhi L' Í t: J\ dt:t· 

kg' 'nhrt.' ,.¡... 'i!!ni ltcóll ' que l'alumnc cls atribucix 
,¡¡n un' ;tlt rc' ..:kmcnt' qu..: poden f<Jc iliw r la 
t.:ompr<:n,iti. 

f:n,.:n~.tr a llc!!ir ..:n cicncic' \OCiab \OI úir 
pr;H:Hr;u .tmh dl\<:f\11\ tipu' de texto~: narratnl\, 
d..:,rnptll". argum..:ntatlll\. pre,criptiu' in,truc
tiu' 1 c\p1Nitu,. 1 1, narratiu'. que cns parlen úel' 
f.:l\ qu..: e' tk\Cil\olup..:n .:n d 1 1-!mp~ i el' canvi~ 
que akrtl'n ..:h p<: t,t lll atg~.:., . ..:n' acostcn al trchall 
hi,tilrir u ..:tnogrit lic. Ln aq t11.:'1 tipu' de text cal
dría trchallar el 1L' I11Jl' d..: Jc, a<:<:ion~. les accion~ 
i el' pcr,onat¡;..:.,. h 1111dcn u~ar fragment ~ de 
conte'. tk guion' dc t: in..:ma. ob r~.:~ de teatre. t.:tc. 
Eb le:X lll\ J ..:,crip! ÍU'> rlantegcn l'ordre espacial 
úc la rl'a li tat: p.:r,on,ttge'. objt.:ctc .... paisatge~. t:tc. 
en' at:O'>t<:n a la do.:,cripciú geografica. En aquc't~ 
tl'.XIO'> cal tro:hallar Jo.:.., úin:ccimh. di~tribucion' i 
nrdre de l'<:'pai i '>IÍil una hona font pcr a l'ad
qui,ició ÚL' \OCabulan '>L'Illill. t\qucsts do\ tipu\ 
de text 'cin eJ., me' adequat' pcr al' primer\ any\ 
d..: 1 t: IN:nyamcnl pnman. 

u, l e~to' t.:~pn,iti u ' prt:\Cnt.:n dadc' o fct,, 

17 



18 que s'analitzen, es demostren, s'estableixen rela
cions i causalitats entre ells, se sintetitzen, se' n 
dedueixen conseqüencies, s'arriba a conclusions, 
etc. Són els textos científics, que habitualmcnt 
plantegem als nostres alumnes i sobre els quals 
cal un gran treball d'analisi deis conccptcs i de 
les estructures ~i volem la seva comprensió i la 
comprensió del coneixement que ens aporten. Els 
textos argumcntatius impliquen, a més a més, una 
presa de posició o un donar opinió de manera 
raonada i presenten un grau de dificulta! tan ele
val que no són 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 
són opinions deis autors. 

Els textos ínstruccionals ens indiquen els pas
sos d'execució d'una accíó; són els que usem per 
donar instruccions de treball. Són textos senzills 
que, si estan ben redactats, permeten la compro
vació de l'acció, pero si són incorrectes provo
quen molles equivocacions. Són textos adequats 
a tots els nivells d'ensenyament. 

Que podem fer per millorar el treball 
amb textos? 

Cree que s'haurien de fer diverses coses i a di
fcrents nívells. A nivell de la didactíca de les cien
cíes socials caldria plantejar el problema i obrir 
una via de treball, íntcrdisciplinaria, que inclo
gués la lectura comprensiva i pensés en tecniques 
concretes aplicables i, si és possible, que es plan
tegessin estudis sobre les dificultats de compren
sió detectarles. A nivell d'escola recomanaria una 
revisió del model utilitzat i la introducció d'algu
nes tccniques de treball pera la captació de la in-

formació escrita. M'atreviria a ter alguns sugge
riments: 

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

2. Donar més importancia de la que es dóna 
a la fase de comprensió del text. En el cas d'a
prenentatges guiats pel mestre caldra pensar a 
canviar l'cmfasi atribu'it a l'expressió de la infor
mació i decantar-lo cap a la comprensió. El canvi 
pot provocar desmotivació per als alumnes, la 
qua! cosa fa recomanable un ús discret deis tex
tos en lotes les edats de la primaria. 

En el cas deis treballs de recerca, cree que cal
dra replantcjar la comunicació (expressió oral o 
escrita) i relacionar l'area de socials amb el tre
ball sobre lectura i escriptura que es faci en llen
gua. Caldra pensar en treballs globalitzats amb in
tervenció constan! del mestre. 

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

3. Situar l'alumne en el tema que treballarA i 
llegira, explicar cls nous coneixements que s'in
troduiran i demanar les idees i expectatives sobre 
el tema. 

4. Introducir alguncs tecniques de compren
sió, anAlisi i discussió descrites en Uibres especia
litzats. 



., 

e ~ <- .. 
<o 

PARLAR, LLEGIR, ~ ~ 
o v ESCRIURE., ... 

v 1 

o SOBRE CIENCIA 
DEL 

' TEXT 
ALS 

TEXTOS ()' 

¿ 
Neus Sanmartí 

La relació entre llenguatge i aprenentatge 
científic comen~a a ser un tema apassionant per 
als professors que ~ns dediquem a 1' ensenyament 
de les ciencies, per diferents motius: 

D'una banda, el redescobriment de Vigotsky, 
el pensament del qua! es pot resumir en la frase 
ja famosa: «El pensament no s'expressa tan sois 
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 ciencies. La seva teoría ha inspi
ra! molts treballs per esbrinar les característiques 
d' aquesta possible relació. 

D'una altra banda, els suggeriments de Bern
stein (1971) entorna la relació entre classe social 
i fracas escolar. Tot i que la seva teoría ha estat 
molt controvertida i fins i tot ell mateix l'ha ma
tisat, sens dubte va obrir un nou front de re
flexions entom a la problemiitica del llenguatge 
com a factor de discriminació cultural. Tetes les 
seves idees adquireixen especial significa! quan es 
relacionen amb els problemes específics de l'en
senyament/aprenentatge de les ciencies, a causa 
de la diferencia de significats que hi ha entre el 
llenguatge coJ.loquial i el llenguatge científic. 

Per fi, un tercer aspecte també fa apassionant 
l'estudi deis problemes específics del llenguatge 

en relació a les ciencies. Es tracta del problema 
de com divulgar el coneixement científic que es 
va generant (de fet, el que s'ensenya en els nivells 
obligatoris té molt de divulgació). 

Actualmcnt, qualsevol persona que es vol de
dicar a la divulgació esta més exposada a les crí
tiques que qualsevol altre científic. Pocs són ca
pa~os de rebatre una argumentació científica di
rigida a científics, perque molt pocs poden enten
dre-la. En el moment que algú intenta divulgar 
les mateixes idees pot rebre crítiques de totes bao
des. 1 el mestre es troba una mica en una situació 
similar. Pot passar que, si algú 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 científic més competen! a divul
gar o a ensenyar a alumnes de l'escola obligato
ria i copsara les dificultats d'aquest camp, que 
esta esdevenint un nou camp de recerca. Actual
ment, quan algú entra en el camp de la divulga
ció ha de fer el cor fort i pensar que «Si alguna 
cosa mereix que es faci, paga la pena intentar-he, 
encara que surtí malament».' 

l. Citada per Luis Navarro a •El País•, 6-2-1991, en fer la crí
tica de dos llibres de divulgació de la teoría quitntica. 
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Aquesta dificulta! per a divulgar el coneixe
ment científic 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, és tot el camp lingü[stic que canvia. Un 
exemple cns pot ajudar a il·lustrar aquest fet. 
Quan alguns de nosaltres, fa uns anys, llegíem per 
primera vegada Piaget, ens costava entendre'l i 
havíem de rellegir les frases constantment per tal 
de trobar-ne el significat; si ens entreteníem amb 
le~ paraules comprovavem que no calia agafar un 
diccionari, ja que totes per separa! s' entenien. El 
problema era el 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 fenómens, una teoria. Cal entrar en 
una nova manera de pensar que s'expressa a tra
vés d'un nou llenguatge i que es va conforman! a 
través d' cll. 

Ben segur que, tal com suggereix Feyerabend 
(1974), part d'aquest llenguatgc dit «Científic,. no 
respon només a la necessitat de comunicar unes 
determinades idees, sinó també al fet que cada ve
gada més la comunitat científica es tanca en ella 
mateixa i limita l'accés al coneixement a uns pocs 
privilegiats que constitueixen 1' aristocracia del sa
ber. Pero també és cert que entendre el que van 
escriure científics en altres epoques historiques 
tampoc no és facil. Cada llenguatge té un context 
determina! en el qua! les paraules, els nombres, 
prenen significats diferents deis que tenen avui en 
dia. No podem llegir-los prenent com a referen
cia el significat de les paraules en el context ac
tual. 

Aquestes idees, i d'altres que es podrien apor
tar, són per remarcar que és necessari entrar a 
fons en els problemes de l'aprenentatge del llen-

guatge científic, perque és entrar en els proble
mes de l'aprenentatge de les ciencies. Tot i ser 
un camp d'estudi for~a nou, hi ha alguns aspec
tes importants que la recerca en didactica de les 
ciencies esta posant de manifest i s'han de tenir 
molt en compte en el moment d'ensenyar. En 
aquest sentit, cal fer una reflexió al voltant deis se
güents interrogants. 

¿pot un alumne entendre bé una idea i expres
sar-la malament? 

¿pot un alumne ser «bO» en !lengua i llegir ma
lament textos científies? 

¿Hi ha alguna rclació entre la classe social i l'a
prenentatge científic? Quin paper hi pot tenir el 
llenguatge en aquesta relació? 

¿Pot un alumne entendre bé una idea i 
en canvi expressar-la malameot? 

Fins fa poc, els professors de ciencies pensa
vem que el més importan! era que els alumnes 
comprenguessin els fenomens i que potscr era sc
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 ciencies té en compte, 
a !'hora de l'avaluació, l'ús que fan delllenguat
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 relació entre el pen
sament de l'alumne i les paraules que fan servir. 
Quan s'analitzen cls textos, qüestionaris, entrevis
tes, ... s'observa que ens costa d'entendre el que 



J'alumne vol expressar: pero aixo no és degut tant 
a la seva dificulta! a construir prou bé les frases, 
o a les seves faltes d'ortografia, com al fet que 
tota la frase, tot el discurs, no té sentit per a nos
al tres. 

En aquesta línja són interessants certs treballs 
que han posat de manifest alguncs de les causes 
d'aquest fet. 

D'una banda, ens trobem que el llenguatge 
«natural» de J'alumne (i deis scus pares, mestres 
o qualsevol altra persona), aplicat a fenomens que 
són objecte de la ciencia, és un llenguatge que re
necteix fonamentalment idees que en altres mo
ments de la historia de la ciencia eren accepta
des, pero que actualrnent es consideren no vali
des per explicar aquests fenomens. Així, 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; o bé que <<tinc molta for<;a», 
quan les forces no es tenen, en tot cas s' exer
ceixen; o que «el sucre ha desaparegut en barre
jar-Jo amb la llet>•, quan el sucre continua estant 
en la dissolució; o que <<els anecs s'han adaptat a 
viure a J'aigua per poder sobreviure», quan els 
que han sobreviscut són només els que estaven 
més ben adaptats; o parlem d'aigua pura i d'aire 
pur, en referir-nos a !'aire o a l'aigua de la mun
tanya, quan aquests materials químicament són 
mescles, ésa dir, tot el contrari de substancies pu· 
res. 

D'altra banda, aquest llenguatge és polisemic 
(Liorens i al., 1987), és a dir, una mateixa parau
Ja pot tenir molts significants diferents, encara 
que en un determina! camp de la ciencia 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» o a <<un ele
ment qufmic», entre d'altres, i no significa exac
tament el mateix. Al mateix temps, i ja situats no
més en el camp científic, el significa! d'una pa
raula pot haver canviat amb el temps. Aixf per 
exemple, la mateixa paraula <<element» utilitzada 
en l'estudi de la materia no significava el mateix 
per a Aristotil que per a Lavoisier. 

En aquest línia es poden indicar algunes idees 
per treballar el llenguatge a la classe de ciencies 
des d'aquest punt de vista i que representen can
vis significatius respecte a l'actuació que fins ara 
ha estat !'habitual entre els professors: 

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

tualment tenim tendencia, a l'inici de la classe o 21 
en el moment d'introduir els nous conceptes, a 
donar el nou vocabulari , prescindint del que l'a
lumne sap i parla. Arca i al. (1990) proposen tot 
el contrari: comen~ar les classes fent que els 
alumnes manifestin tots els usos que coneixen de 
les paraules objecte d'estudi en elllenguate quo-
tidia. Posen l'exemple deis usos de la paraula 
«for~a>>, amb la qual alumnes de 4t van escriure 
més de 250 frases diferents. Moltes d'aqucstes 
frases expressen idees altematives al voltant del 
concepte de for~a i una de les principals tasques 
del professor consisteix a anar identifican! les di
ferents idees de for~a 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 ciencia actual. 

2. En segon lloc, cal donar molta importancia 
als verbs. Habitualment les nostres classes acos
tumen a ser un aprenentatge de noms, ésa dir, en
senyem a posar noves «etiquetes» a objectes o fe
nomens que els alumnes han observat. Alguns es
tudis demostrcn que aquest aprenentatge és rela
tivament senzill (requereix memoritzar només), 
pero també que la seva adquisició no és un bon 
indicador que l'alumne comprengui el fenomen. 
En canvi, els vcrbs són un bon indicador del can
vi conceptual de nivell de comprensió del feno
men. Així, per exemple, quan l'alumne descriu 
que passa quan mcsclem sucre amb aigua, no és 
el mateix si es refcrcix al fet que el sucre desapa
reix, reacciona o es reparteix. O bé, quan l'alum
ne explica que entén per digestió, és significatiu 

A) q_.,.,.d 1 .. 1.....1• ... t c:..,t c.n h.ut ~. la ~;~. , le. 
b.t. • .., b._s-cvl~ 

2.) q.., • ...,J on ot .. ,.~cc. fo. bov\c. Ver~ loe. \, . ...._,. ,l e. 
b.,.t......., p....,t H . ttcr 

3) L.. b.~l<. c.~t t..~t c.n h..,t k bot~u nc. b.., • 
culc.- ~~ ~,.. ,1 y o. vn c.o"'t"""~po>i<OI) ~ Jc~ ~ 
.>ou~ . Gvaf"'., j<. t,.o..,r.hc. le ba\:ft.Du,il >"
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22 si parla només d'alimentar-nos o si fa referencia 
a classificar aliments, a distribuir-los, a transfor
mar-los, etc. 

3. Per fi. també cal donar molta importancia 
als connector!>, es a dir a le~ para u les que relacio
nen diferents frases. Fa uns anys, davant de la 
comprovació de les dificultats de lectura d'cxpli
cacions científiques per part deis alumnes. e~ va 
considerar que calia fer !libres de text en els quals 
la informació fos escrita a base de frases ben cur
tes, sense utilitzar oracions subordinades i. per 
exemple, a la Gran Bretanya es poden trobar !li
bres de text pcr a secundaria redactats en aques
ta línia. Actualment s'esta veient la importancia 
d'ensenyar a utilitzar els connectors, perque dar
rera d'ells s'expressen molte~ de les manere~ de 
pensar propies de la ciencia. Pcr exemple, l'ús del 
«Si .... aleshorcs» reflecteix el pcnsament hipotctic 
sense el qual és difícil avan<1ar en el coneixement 
científic. 

¿pot un alumne ser «bo» en llengua i llegir 
malament textos científics'? 

Aquesta és una altra de les idees importants 
sobre les quals cal reflexionar. Una activitat ha
bitual en la classc de ciencies és fer llegir la lli~ó, 
un text o, com a mínim, els exercicis i problemes 
que es corrcgeixen conjuntamcnt entre tot el grup 
classe. Habitualment el profes.sor de ciencie¡, es 
desespera, perque els alumnes no llegeixen bé el 
text, ja que no fan les pauses on s'haurien de fer, 
no hi donen l'entonació adequada, o quequegen. 
Davant d'aqucsta situació, es queixa al profcssor 
de llengua del poc rendimentlingüístic deis alum
nes i si es dóna el cas que també ell és el profes
sor de llengua de la mateixa classc, pensa que els 
seus alumnes no avancen prou. 

Per que es dóna aquesta situació? Entre els 
professors hi ha la creen~a implícita que el co
neixement es transfereix, que si l'alumne és boa 
la classe de !lengua també sabra parlar, llegir i es
criure sobre ciencies. Tanmateix, aquesta genera
lització no és cena. Com ja hem dit, no es pot se
parar pensament i Uenguatge. Si a nosaltres, 
adults, ens posen davant d'un text que parla d'un 
tema del qua! no tenim ni idea i una persona que 
en sap ens sentís llegir-lo, pensaria que no sabem 
llegir. 

És per aquest fet que un increment en les ho-

res de !lengua no millora les habilitats linguísti· 
ques deis alumnes en cada una de les altrcs arces. 
En un trcball recent, hem pogut comprovar que 
si es compara com. descriucn el cicle de l'aigua 
alumne~ de 3r. 4t i Se de tre~ escales difercnts, 
són molt millors. des del punt de vista científic, 
els textos deis alumnes de 3r que els de Se. Els 
de 3r són curts, pero plantcgen perques i donen 
raons del~ canvis. encara que utilitzen el se u llen
guatge natural. En canvi, els de Se són llargs. ima
ginatius, pero sense que les noves paraules que 
utilitzen aportin idees noves, ja que són fonamen· 
talment descriptius i no justifiquen els canvis deis 
quals parlen. Podríem dir que, des del punt de vis
ta de text científic, els alumnes han retrocedit, en· 
cara que des del punt de vista del text literari i es 
nota que els alumnes han avan~at. 

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

l. En un primer nivel!, hi ha la lectura literal, 
que poques vegades ens permet comprendrc el 
text, encara que cal assegurar que toles les parau
les s'entenen. 

2. En un segon nivcll, hi ha la lectura inferen
cia!, a través de la qual utilitzem tola la informa
ció conceptual que es dóna per suposada per part 
de !'autor del text. Vol dir que cal ensenyar a rc
coneixer les inferencies 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 qua! valorem la utilitat de 
la informació que dóna el text per a la seva com
prensió. 

4. En un quart nivel!, trobem la lectura crea
tiva, a través de la qua! ampliem el camp d'apli
cació de la informació que dóna el text i establim 
noves relacions amb d'altre~ idees. 

Per tant, ensenyar a llegir un text científic im
plica necessariament no considerar el text com la 
simple transmissió d' una informació sobre un 
conjunt de fets que !'autor sap o ha descobert, 
sinó com una recerca de la compreosió d'un fe
nomen determina! que el text tracta d'ajudar-nos 
a entendre i a saber explicar. 



¿Hi ha alguna relació entre la classe social i 
l'aprenentatge cientític? ¿Quin paper pot 
tenir el llenguatge en aquesta relació? 

Un altre deis aspectes que mereix una reflexió 
és el de la relació entre classe social i ús del llen
guatge científic. Com ja hem dit, elllenguatge na
tural és molt ric, encara que no sempre recullles 
noves maneres d'explicar els fenomens des del 
punt de vista de la ciencia actual. Els alumnes de 
famílies culturalment elevades tenen possibilitat 
d'escoltar i d'aprendre expressions properes als 
nous punts de vista, ja que en el seu entom es po
den trobar amb persones que les han incorporal 
al seu llenguatge habitual, mentre que els alum
nes de famílies amb un nivell cultural més baix és 
difícil que puguin adquirir aquest llenguatge en el 
seu context. Recordem que quan cns referim a 
<<expressions científiques>> no només ens referim 
al vocabulari específic, que com ja hem dit s'a
pren facilment, sinó 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
lació entre classe social i dificultats en 1 'aprenen
tatge científic. 

En aquesta línia, a l'escola ens trobem amb 
dos tipus d'actuació que cal revisar: 

l. O' una banda, alguns mestres intenten adap
tar el seu llenguatge al deis alumnes. Aquest fet 
es dóna freqüentment, bé als primers nivells de 
l'ensenyament, bé en escoles amb alumnes de ni
vel! social baix, quan el mestre creu que ha d'a
costar el seu llenguatge al deis alumnes, que ha 
de parlar com ells, perque si parla diferent no 
1' entendran. 

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

És sabut que el nen petit és molt més capa~ 
d'aprendre noves expressions, nous llenguatges, 
que no pas l'adult (de tothom és coneguda la fa
cilita! deis alumnes joves per aprendre llengües). 
És per aixo 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 comunicació d'idees. D'una altra 
banda, un estudi fet a través d'una mostra am
plia, en escales portugueses, va posar de manifest 
que la variable «professor» era més importan! que 
la variable «classe social» a l'hora de valorar els 

resultats de l'aprenentatge (Domingos, 1989). En 23 
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 i a adaptar-se, en-
tre d'altres coses, al seu llenguatge. 

2. L'altra actuació que cal revisar és la contra
ria. El professor uti litza només elllenguatge cien
tífic, precís. Aquest fet es dóna especialment en 
el cicle superior i a BUP. Els alumnes, després 
d'haver passat bastants anys a !'escoJa amb un ni
vell d'aprenentatge cicntífic molt baix, es !roben, 
de sobte, que se'ls parla o se'ls dóna a llegir tex
tos escrits en un llenguatge que no entenen gens. 



24 L'alumne no és capar; de relacionar el nou llen
guatge amb el seu i no sap on \ituar b propos
tes que se li formulen perque aprcngui. Encara 
que a aquestes edats s'aprenen nou\ llenguatges 
més facilment que en l'edat adulta, no vol dir que 
no es necessiti temp~ i que calgui anar a poca poc. 

Aquest fet posa de manifcst la importancia de 
l'escola en la tasca de compcn~ar les diferencies 
arnb que els alurnnes arriben a l'cscola, molles 
d' elles degudes al diferent nivel! s<>cio-cultural de 
les famílies. Sens dubte, unes de les diferencies 
més rellevants són les lingüístiques i no tant per
quc el llenguatge deis alumne\ que pcnanyen a 
ambients sbcio-culturals baixos sigui més pobre 
que el deis altres o perque es comuniquin més 
malament en situacions quotidianes, sinó pcrquc, 
tot i tenir un llenguatge «natural>• molt ric (fins i 
tot més rie que els alumnes de nive ll cultural alt), 
en el seu ambient no han fet cap aproximació a 
altres tipus de llenguatge, entre clb el científic. 

Totes aquestes reflexions ~ón nornés uns 
apunts en un camp que es pot i s'ha d'aprofundir 
molt més. Són una invitació a rcplantejar-nos a 
fons el paper d'aprendre a parlar, llegir i escriure 
sobre ciencia. Fa pocs mesos. en el num. 149 de 
«Perspectiva Escolar>>, Jaume Funcs deia, tot re
fcrint-se a la sociología de la «pas~ió» per estu-

<.liar: «Si aixo arnbés a formar pan de la 'tda!» 
M'agradaria ampliar aquesta frase, tot concre
tant-la en un dcb camps d'aprenentatge, i dir: «SI 

el parlar, llegir i e\Criure sobre ciencia arribés a 
formar part de la vida!» 
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<<Per a la comprensió d 'una proposició, és tan 
poc essencial que hom s 'imagini alguna cosa com 
que se n 'es!Jossi un dibuix». 

L. Wittgenstein {1983) 

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

Tots sabíem que a la classe de mates no es par
lava -prou feina teníem a anar seguint alió que 
ell denominava «demostracions» sense que enten
guéssim que volia demostrar a part de la nostra 
manca de <<capacita!» per la materia- , 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 materies. 

Per sort, en els anys que han passat des de lla
vors, els metodes d'ensenyament han canviat i 
han millorat for<;a .... 

Malgrat aixó, 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 

classe parlant d'ella? En quins moments es pro
dueix aquesta situació? 

Una seqüencia de treball que es dóna de ma
nera freqüent és la de: manipulació dirigida (in
dividual o en grup), verbalització d'alló que s'ha 
fet i representació grafica. En aquesta seqüencia 
la utilització del llenguatge verbal com a fundó 
expressa alió que s'ba realitzat, pero aquest no 
només comunica pensament, sinó que també en 
produeix. 

La import.iíncia de la interacció social entre els 
alumnes i entre els alumnes i mestres en la cons
trucció de conceptes matematics -i no només deis 
matemittics- és indiscutible. Cal, per tant, que en 
programar una sessió de matematiques es tinguin 
en compte els moments de verbalització (expres
sió, comunicació, confrontació ... ), que seran dife
rents segons el ti pus d' activitat i les seves inten
cions. 

Per exemple, activitats dirigides a: 

- afavorir la verbalització individual del treball 
que un alumne realitza; 

• Membres del grup Almosta 
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26 - ajudar l'alumne a reflexionar sobre allo que ha 
fet; 

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

- posar en comú les conclusions a que s'ha arri
ba! a partir d'activitats rcalitzades individual
ment o en petit grup, sobre un tema comú; 

- comentar coHectivament una elaboració 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 allo que han fet els altres com
panys per enriquir aixi les seves propies experien
cies. 

A través de la verbalitzaci6 els alumnes pre
nen consciencia de la realitat. Allo que han apres, 
que individualment han construn, en un domini 
concret, per mitja de la interacció amb l'entorn i 
la seva aplicació en entorns diferents d'aquell de 
que prové, agafa significa! cultural comú. 

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

El llarg camí li)gic cap a la definició 

«En re/oció a quelcom no definit, una definició 
només et porta un pas enrera». 

L. Wittgenstein (1987) 

Encara que una part importan! de la matema
tica esta dedicada a l'estudi deis nombres, cal re
cordar que aquests són propietats rcferides a 

coHeccions, grups o conjunts. És, dones, evident 
que a més d'estudiar els nombres és necessari es
tudiar els conjunts -atenció, que no parlem de 
teoría de conjunts!-, o sigui: veure quines són les 
diferents propietats deis 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 dubtc de si un element qualsc
vol pertany o no al referit conjunt. 

Treballa! aquest aspecte, haurem inicial l'es
tudi sistemillic deis enunciats valids, és a dir, de 
la logica. 

Des deis nivells més inicials de l'educació, el 
mestre de mates fa servir els mecanismes de la ló-
gica per educar «!'actitud>> deductiva. Ouan 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 conjunto 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, o, no ... ). 

Més endavant, a nivells superiors, la logica 
possibilita l'estudi de conjunts oumerics i de les 
seves propietats i permet generalitzar i arribar a 
l'abstracció que en l'algebra és necessaria per re
soldre situacions i, en la geometría, per poder for
mular definicions. 

De fet aquesta és una proposta metodologica 
concreta d' aprenentatge de la matematica que 
Qfereix la possibilitat de realitzar a classe un apas
sionant treball de llenguatge que, a partir de les 
discussions i confrontacions coHectives, permet 
que els alumnes vagin construiot, ioterioritzant, 
modifican! i rcelaborant les ((seves» definicions, 
lleis i propietats per tal d'arribar a enunciar-les 
de manera correcta, incorporan! tot un nou voca
bulari específic de la materia socialment recone
gut, que també podra ser utilitzat fora de l'ambit 
de la matematica. 
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De vegades, pero, es produeix una excessiva in
fantilització d'aquest vocabulari, així com una 
manca de rigor i precisió en el seu ús, que pot pro
vocar posteriors dificultats en la comprensió de 
textos i problemes matemfttics. 

La resolució de problemes matematics, una 
qüestió de JJengua? 

«Si 2 i 2 pomes només Jan 3 pomes, és a dir, si 
aquí hi ha 3 pomes després que jo primerament 
n 'he posades dues i després dues, l/avors no die: 
'2 + 2 no són, per tant, sempre 4 ', sinó; 'una es de u 
haver perdut d'al!gun¡a manera'». 

L. Wittgenstein (1987) 

La bona majoria deis ensenyants sovint hem 
constatat la dificulta! que tenen els alumnes en la 
resolució de problemes matematics, deguda tant 
a dificultats de comprensió com a 1' estranya reJa
ció existen! entre el domini del calcul i la seva 
aplicació als problemes. 

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

Per exemple, un infant pot saber perfectament 
que 7 x 4 = 28, pero pot no saber resoldre el se
güent problema: 
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-<<Has comprat 7 sobres de cromos i a casdas
cun hi havia 4 cromos. Quants cromos t'han sor
lit?» 

I possiblement encara menys si hi introdui'm la 
següent variació de complicació lingüística: 

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

De segur que la dificulta! 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? 

És facil deduir que els sobres de cromos són 
quelcom més proper i real a la vida deis infants 
que els engranatges, ja que a més de formar part 
del seu entorn, sovint en tenen, en fan col·lec
cions ... , o sigui, són 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 implicació directa 
amb l'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 
distancia! {«Un mecanic va comprar..>>). 

Cada vegada són més els estudis i recerques so
bre les dificultats en la resolució de problemes 
matematics, o més ben dit, de problemes aritme
tics, que van mostrant que la comprensió del text 
és una pe~,;a cabdal en la comprensió global del 
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28 problema i la seva correcta resolució. Ara bé, la 
comprensió del text o enuncia! no és pas quelcom 
trivial, ja que depen deis context de l'enunciat 
(proximitat, familiaritat..), deis components se
mantics i sintactics, de !'estructura lingüís tica, la 
complexitat gramatical, l'c!xistencia de paraules 
clau o d'informació superflua, de la longitud del 
text, de la situació de la pregunta. de l'habilitat 
de lectura, etc. 

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

La informació numerica esta formada per un 
conjunt de nombres amb atributs qualitatius. 
Nombres que per si sois 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 m entre jugava al pati de 1 'escola en va per
dre 4. Quantes li'n van quedar?» 

La dificulta! no esta a saber que 7 - 4 = 3, sinó 
a entendre allo que li va passar a la Natalia. 

L'important és la lectura comprensiva. Sense 
comprensió de l'enunciat del problema, aquest no 
es compren. Puig i Cerdan (1988) diuen que «el 
camí cap a la comprensió inclou l'aprehensió de 
!'estructura d'un text coma problema, la seva lec
tura comprensiva i l'analisi del seu contingut». 

D'altra banda, cal reconeixer que per resoldre 
operacions hi ha fon;a 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 faci litar la 
comprensió del problema. Recursos dirigits a la 
comprensió del text que s'han d'anar descobrint, 
que s'han d'anar aprcnent i contrastan!. Rccur-

sos com: representacions i escenificacions, utilit
zació d'objectes, realització de dibuixos, grafics, 
diagrames i esquemes, res posta a preguntes orien
tades, comentaris en grup ... , ~ot , tot és va lid per 
adquirir destrescs dirigides a la comprcnsió de la 
informació, a transformar la informació en co
neixement. 

Per acabar, només volem propasar-vos una re
flexió sobre allo que Carpenter, Hierbert i Moser 
van dir el1981 i que citen Puig i Cerdán (1988): 
<< Potser si introdulm les operacions basades en els 
problemes verbals i integrem aquests en el currí
culum, millor que fent-los servir com a aplicació 
deis algorismes ja apresos, els infants desenvolu
paran la seva natural habilita! per analitzar !'es
tructura d'un problema i desenvoluparan una 
COncepció més amplia d'aquesteS operacionS». 
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ALGUNES REFLEXIONS SOBRE UNA 
PROPOSTA DE REVISIÓ DE LA 

PROGRAMACIÓ DE LA COMPRENSIÓ 
LECTORA 

Un camí cap al Projecte Curricular de Centre 

En les propostes realitzades pera !'elabora
ció del Projecte Curricular de Centre hi ha dues 
grans línies que són contraposades. Una co
menc;a amb els grans objectius i blocs de con
tinguts -en la Reforma seran els Dissenys Cur
riculars, primer nivel! de concreció- i va deta
llan! components fins arribar a la practica do
cent concreta que seria deduida d'aquells - els 
tercers nivells de concreció de la Reforma- . En 
l'altra, el procés comenc;a ambla reflexió sobre 
la practica concreta i utilitza els objectius i con
tinguts generals com a elements de reflexió per 
veure quin sentit i finalit~ts tenen aquestes ac· 
tivitats. Si agafem aquest segon camí, és evi· 
dent que aquesta reflexió ha de ser completa· 
da amb les aportacions de noves idees teóri
ques o practiques del camp de la didactica, la 
pedagogía o la psicología de l'educació que 
ajudaran a obrir nous camins i ens donaran al
tres perspectives d'acció educativa. · 

A continuació es descriu una proposta con
creta realitzada en un centre públic. Vam apro
fundir en un aspecte concret, la comprensió 
lectora, en qué la majoria del claustre se sentía 
implica!. 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 deis nivells de I'EGB. 

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

a) Qüestionar sobre alguns problemes que, 
després deis debats i del treball en equip, po
den millorar. 

b) Aportar 1dees noves que pugUin posar en 
qüestió algunes de les practiques i metodolo
gies emprades al centre. 

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

d) En aquest darrer moment vahdarem tot el 
que ja féiem bé i afegirem les noves idees i 
practiques a qué hem arriba!. 

A la nostra escola, el tema de la lectura no 
era un tema nou. De feia temps ens preocupa· 
va, com a la majoria deis ensenyants, donat 
que molla de la 1nformació que transmetem a 
l'escola l'articulem mitjanc;ant la !lengua escrita. 

Ja fa temps, preocupats per la rap1desa lec· 
tora, ens vam interessar pels !libres que van 
sortir sobre la cclectura rapida>>, Llavors, després 
de llegir les teories sobre les quals es fonamen-
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laven, vam incorporar a la classe tola una serie 
d'exercicis que treballaven el fet més fisiológic 
del procés lector, relacional amb els signifi
cants.del codi escrit: fixació de la vista en el mo
ment de captar les lletres; sal! de la vista de 
!'esquerra a la dreta per anar aconseguint el rit
me de les noves fixacions; sal! 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 l'agilitat motriu de l'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 l'escola i van ajudar a millorar aspectes con
crets de la rapidesa lectora. Pero passat un 
temps, vam comenc;ar a pensar que potser hi 
havia aspectes que no havíem tractat i que ca
lia també replantejar-se i millorar. 

Sempre hi ha nens als quals els costa llegir 
amb rapidesa i bona comprensió. Hi ha nens 
que aprenen a llegir i a escriure, peró 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 
dificulta! abans d'arribar a la segona etapa de 
I'EGB, els costara molt estudiar. De fet, cal pen
sar que la velocitat i la comprensió sempre es 
mesuren amb uns textos narratius, !'estructura 
deis quals és la més treballada i és la de més 
facil comprensió per als alumnas. Si en aques
ta mena de textos ja hi ha dificultats, la cosa 
s'agreujara quan es trobin amb lecturas del !li
bre de text o de !libres de consulta que a més 
deis continguts més complicats, els plantegi 
una estructura fon;a més difícil de comprensió. 

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

Exemple de preparacló de textos per a la lectura raplda 

ha 
anal 

sovint 
passejant 

els 
volien 
molts 
per 
!robar 

poble 
desfer 
preocupa! 
riu 
xops 

nens 
ten ir 
records 
poder 
solucions 

El ..................... no existeix. La 
guerra el va ................. i ningú 
no s'ha ................. de refer-lo. 
A la seva vora hi té un .......... .. 
vorejat de ........ , amb un ...... .. 

~\/IIÍ ::anirt:lm ::al 7AA 

Piramide de paraules per ampliar la visió. 

Columnas estretes per ter saltar l'ull i 
acostumar-los a llegir les paraules d'un 
cop d'ull. 

En un text eliminar algunes paraules 
concretes que s'escriuen al costal de 
cada ratlla. el nen les ha de llegir el més 
de pressa possible. 

Escriure només el Iros de dalt de cada 
paraula i llegir-lo igual. 
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aconseguir que tots els alumnes milloressin la 
rapidesa i comprensió lectora alhora. b) Com 
ensenyaríem els nens a llegir textos que no tos
sin els que es treballen basicament a l'area de 
llengua. 

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

Una de les persones del claustra, la cap 
d'estudis, va aportar informacions i lecturas so
bre la tematica deis processos lectors i l'apre
nentatge de la comprensió lectora i també so
bre técniques d'aprenentatge i estudi, ' es van 
passar fragments concrets que aportaven infor
macions sobre els models de lectura perqué, 
contrastant-los amb les practiques de cadascú, 
poguéssim veure on érem i quina posició pre- . 
níem respecte a aquest tema. Després de- de
batre les lectures vam arribar a les següents 
conclusions: 

El model "top down" de lectura, que se cen
tra en la importancia d'alló que el lector aporta 
a la lectura, deis seus coneixements previs, va 
reafirmar-nos en la importancia que donem a 
l'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 verbalització reflexionada i per l'escriptura, 
eren la base per donar entrada a la lectura de 
!libres de temes diferents. 

Per altra banda, vam veure que lotes les ac
tivitats i exercicis de lectura rapida que ja ha
víem incorporal a la nostra practica pedagógi
ca estaven en la línia «bottom up», que se cen
tra basicament en la descodificació. Nosaltres 
vam arribar a ia conclusió que per ter un bon 
aprenentatge i per arribar a comprendre els tex
tos, calia utilitzar elements d'ambdós models i 
que les propostes del model "interactiu,, que 

1. El d'l. Solé i F. Smith sobre l'ensenyament de la com
prensió lectora. el d'A. Noguerol de técnlques d'aprenentat· 
ge i estudi, i part del de O. Cassany sobre l'escriptura. 

admet elements d 'ambdós processos i que 
centra la seva atenció en el procés de relació 
de l'aprenent i l'ensenyant, ll igaven més amb 
la nostra percepció del procés adequat per a 
un bon aprenentatge de la lectura i l'escriptura. 

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

Per aixó vam proposar de comen<;ar fent 
atenció a les activitats amb que provocavem el 
nen a ter hipótesis predictives i interpretativas 
del text que llegia. Ens vam adonar que els re
torns en la lectura -que en la lectura rapida 
analitzavem com a detectes 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 difícil que no ha entes, torna 
a llegir-la cercant un significa! més adequat res
pecte a les hipótesis formulades. També ens 
vam adonar que aquestes hipótesis es poden 
ter des del nivell de les lletres a les d'una pa
raula o tot un fragment i, per tant, calia atendre 
els retrocessos que tan els nens en la lectura i 
parlar amb ells del perqué del seu dubte, tot re
lacionant-lo amb les seves expectativas del sig
nificat. 

Aixo ens va donar una nova perspectiva de 
1' activitat de la lectura expressiva i en veu alta 
que es fa a l'escola. Demana una atenció als 
processos que es donen mentre es llegeix i no 
només en el resulta! de la lectura. També ens 
vam adonar que tot el que féssim perqué un 
nen inventés sobre un text -a partir del títol, a 
partir d'un fragmento, simplement, una il·lustra
ció- era molt positiu per al domini de la com
prensió lectora i de la mateixa descodificació, 
la rapidesa lectora. En aquesta línia, tot i que a 
l'escola el treball de la creativitat ja donava 
for<;a elements d'aquesta mena, vam incremen
tar les activitats com acabar una historia que 
hem comen<;at a llegir, canviar el final d'una 
históriaja llegida, en comen<;ar una historia pre
veure quina mena de conflicte es podra origi
nar, etc. Altres exercicis com reordenar un text 
que ha estat desordena!, delimitar textos que 
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han esta! barrejats o la transformació d'un text 
en un altre d' estructura diferent -un conte pas
sat a comic o a dramatització, etc.- poden aju
dar, a més, a ter que l' alumne vagi interioritzant 
els components d'un text i els que asseguren 
la seva coherencia. 

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

Al cicle superior hi havia un interes molt gran 
per coordinar les activitats que a partir de les 
converses i la reflexió amb els alumnes els po
dien ajudar a treure la informació deis textos es
crits que els donavem a les diferents materies. 
A matematiques els problemes i la seva resolu
ció eren un altre nucli de preocupacions rela
cionades amb el tema. A partir d'aixo es van es
tablir propostes per al procés del subratllat i de 
l'elaboració d'esquemes i resums. 

En passar al cicle mitja, vam veure que el !l i
bre de text no podía ser !'única 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 l'aprenentatge deis alumnes. 

Fig. 1 

Aleshores ens vam plantejar les dificultats del 
llenguatge científic, sobretot el vocabulari amb 
que estan escrits la majoria de !libres de con
sulta que proposem als nostres alumnes. Per 
aixó, es va acordar el treball previ deis concep
tes - coneixement del tema o del món que es 
diu en els models de lectura- i el vocabulari 
específic de cada área abans de passar a les 
lectures de consulta del llibre de text o qualse
vol altre material escrit. Aixó implica !'observa
ció de la realitat i les experiencies, per una ban
da, pero també la conversa. preguntes estimu
ladores de les hipótesis sobre la realitat, etc. 
que estimulin el progrés de l'aprenentatge de 
l'alumne (vegeu la fig.1). lgualment caldra tenir 
en compte la capacita! de simbolització del di
buix d'observació, memoritzar el vocabulari 
d'un tema, ter guions seleccionan! !' importan! 
d'un tema treballa!. És a dir, donar a l'alumne 
tots aquells elements que l'ajudaran a la com
prensió d'alló que pot llegir. 

Un altre aspecte que també vam veure im
portan! va ser la introducció del !libre de text 
com a tal !libre i. per tant, saber interpretar els 
diferents components que li donen pistes per 
cercar la informació que ell necesita - els ín
dexs de lota mena que hi poden apareixer i al
tres elements com els títols. 

Tenint en compte tots aquests diferents 
apartats, cada mestre específica les activitats i 

---------.. 
--~ .... _A_~_re-t•en_ta-tg_e_J: 
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( Tempteig experimental 
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es poden coordinar, ja que es veu en vertical 
l'evolució d'un aspecte i en horizontal si es te
nen en compte els diferents elements que con
figuren el treball de la comprensió lectora. 

De tota manera, s'ha de dir que el treball no 
ha acaba! i que en aquests moments ens es
tem plantejant que passa amb els diferents ti
pus de text. Hi ha una certa polarització 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 deis 
alumnes i, en particular, peral foment de !'ha
bit del gust per la lectura, predisposició basica 
per al progrés de la comprensió lectora. A la 
resta de materies el nucli d ·aten ció és explica
tiu; es treballa molt poc altre tipus de text. A 
més, sovint no es fan referencias a les caracte
rístiques de cada una de les estructures. Aquest 
aspecte cal treballar-lo al centre, ja que aques-

ta relació entre el tipus de text i la materia ens 
ajudara a donar coherencia al treball de la com
prensió lectora i, a més, facilitará la diversifica
ció de la presentació deis continguts concep
tuals. 

lotes aquestes reflexions i propostes ens fan 
avan~ar en la nostra tasca docent, ja que ens 
donen una visió 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 lotes les arees i els haurem donat 
una eina que els facilitara el seu aprenentatge 
autónom, «aprendre a aprendre ... 

R. M•. Ramirez Pala u 
Del grup de /lengua de la segona etapa, 

de Rosa Sensat 



Per veure'ls aix~ 
porta'ls al Tibidabo. 

Al nou Tibldobo ells eston al seu am· 
t>lent. 1 tu tamt>é. Perqut ho tenlu tot 
per passar un dio fantbstic. Des d'otroc· 
cions emocionants com I'Aiad1no, el Pi· 
ratta, el Tit>idabo Exprés, el Dlávolo i el 
Castillo Misterioso, fins a zones de des
cans, servel de seguretat, les millor.; vis· 
tes de la clutat 1 tot allo que us vingul 
de gust per menjor i picar. 

Pots venir al Tlbidabo amo els teus 
alumnes el dla que vulguls, pero sobre 
tot truca'ns obans per assegurar-te de 
que el Pare estll obert. 
Els grups escolar.; tenen quaso un 40% 
de descompte o una foto de tota la 
classe, de regal. 
Porta els teus alumnes al Tit>idat>o. 
Veuras com t'ho agraeixen. 

PI. del Tibldabo, 3·4. lel.(93)2117942 Fax (93)2112111 08023 ~rcelona 
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LITERATURA 1 TELEVISIÓ 
Coill podem superar la nostra contradicció? 

Darrerament, la literatura pera infants i joves 
és moda. Fins i tot revistes no especialitzades 
en aquest camp se'n fan resso. Les opinions 
són diverses i torga variades. El coHectiu 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. 1, com les ones concentriques, 
s'hi van afegint els Centres de Normalització 
Lingüística, que per Sant Jordi també organit
zen trobades de nens amb autors; els Centres 
de Recursos, els Districtes i també les mateixes 
editorials. 

Tota aquesta moguda s'aglutina a l'entorn 
d'un eix: que els bons !libres arribin a mans 
deis nens i deis joves i que, objectiu comú, els 
nens, i els no tan nens, llegeixin. 

Per arribar a aquesta meta es fan seminaris 
i lectures; es publiquen !listes i reculls deis !li
bres que es consideren adequats per als nois 
i noies i s'intenta per tots els mitjans descartar 
tots aquells altres títols que no es consideren 
adients. 

És obvi que davant d 'un control tan sistema
tic i estricte, i ates que els criteris pedagógics 
són, en termes generals, els que inclinen l' opi
nió del seleccionador en un o altre sentit, els !li
bres que van a mans deis nens i joves són, per 
regla general, for9a líghts, optimitzants, etc. 

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

A l'altra hi ha els destinataris de tants es
torgos. Els alumnes. 

A tocar de l'any 2000, la nostra canalla i el 
nostre joven! són éssers totalment atrapats per 
la fascinació de la imatge, sigui mitjangant la 
pantalla del televisor o el monitor de l'ordina
dor. Els psicólegs publiquen tot sovint els tants 
per cent que fan referencia a les hores que els 
nanos es passen asseguts miran! la televisió. 
Els més grandets van al club de vídeo i lleguen 
peHícules gairebé a pes. 1 qui tingui fills adoles
cents sabra que els temes que tant nois com 
noies escullen són, majoritariament, sexe i vio
lencia. 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? 1 si ho faig, que 
faig servir?) 1 com que són pocs o poques els 
qui acostumen a parlar amb els pares, s'as
seuen davant la pantalla tot esperan! que la 
noieta maca de la serie americana els mostri 
com s'han de comportar/decidir/actuar. 

Podríem dir més coses deis nostres nens i 
joves, com per exemple, que llevat de les típi
ques excepcions, són extremadament conser
vadors, consumistes a do jo, poc solidaris, for9a 
inútils en aspectes practics, insolents, i que es 
creuen (perqué els ho fem creure) els reis del 
mambo. Un tant per cent molt elevat esta a fa
vor de la pena de mort, pensen en la futura pro
fessió en funció de la seva rendibilitat, i molt 
pocs s'interessen per la política. 

Tot aixó tindria una importancia relativa, pro-
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pia de la fase de l'adolescéncia, si no los per
qué ells, dintre d'un any o dos, tindran dret a 
vot. 

Aquest és el perfil rapid deis joves als quals 
es dingeix la literatura; una literatura, recordem
ho, torga allunyada de la seva realitat, alleuge
nda 1 optimitzada. 

Sota aquesta perspectiva, cal preguntar-se 
una vegada més fins quan els adults continua
rem aplican! la técnica de l'aviram i amagan! el 
cap sota !'ala; protegint els nostres nanas a 
base d'aigualir-los les histories escritas i per
llongant-los la incultura televisiva i cinematogra
fica en la qua! ells es mouen 1 consumeixen a 
do jo. 

Aquest és el pinyol del tema. 
Perqué, mentre per una banda som tan es

trictas, per l'altra, els nostres nens 1 no1s contl
nuen empassant-se com si fossin xupa-xups 
series i pel-lícules on el missatge subl1m1nal (o 
descara!, tot cal dir-ho) és evident: conservado-

risme i fascisme a raig Iet. Ull per ull i dent per 
dent. Consum1sme, masclisme i beneitena a ca
bassos. 

Llavors la pregunta és obligada: on són els 
comentaris i les crítiques de les series i pel·lícu
les per a nens i joves? Qui els dóna elements 
de contras! i d'opinió? Qui els ensenya a veure 
una peHícula, una serie? Per que incidim amb 
tanta preocupac1ó sobre la qualitat o la conve
niencia d'aquest o d'aquell tema, 1 ens des
preocupem de la cultura que els arriba v1a lmat
ge? Potser fem com aquells pares que els sem
bla que la nena pot ter coses lletges després 
de les nou del vespre, peró que abans no pot 
passar res ... 

Fa deu o quinze anys vam perdre el tren res
pecte a la televisió. Llavors, gairebé en tots els 
llibres se'n parlava despectivament i se l'ano
menava «la caixa tonta" amb un intent, ingenu, 
de creure que el nen s'agafaria a aquest mis
satge. Vam menysprear aquest mitja. Fe1a «pro
gre" i antiburges manten1r aquesta actitud 1 ens 
vantavem que a casa no en teníem, de tefe. Ha
gués estat més intel-ligent per la nostra part 
aliar-nos-hi i donar-li la volta. Com? Ensenyant 
els nostres nanos a veure-la, a tenir un esperit 
crític, a saber pitjar el botó en el moment opor
tú. 1 no ho vam ter. Vam optar per la postura in
tel·lectual del moment. Ens en vam riure. En 
vam dir pestes. Els nens de llavors són els qu1 
ara llaguen les pel-lícules a pes. 

Deu, qUinze, anys després continuem amb 
la mate1xa postura absurda i contrad1ctona Ens 
aferrem a la desesperada als llibres prenent-los 
gairebé com la salutífera vacuna i esperem que 
els nostres nens i joves s'hi enganxin. Conll
nuem dient amb temor reverencial que a 
«aquest, aquell1 l'altre no h agrada llegir», 1 ens 
basquegem fent taules rodones, seminaris i 
analisis profundas tot buscan! la fórmula mag•
ca per estimular-los a la lectura. 

Quan ens enfrontarem a la realitat? ¿Quan 
ens atrewem a acceptar que la reahtat deis 
nostres nens 1 JOVes és d1ferent de com la vol
dríem, i comenQarem a un1r esforQOS per, d'u· 
na vegada. donar-los emes reals de criten 1 
seHeCCió? 

¿Quan serem capa!tOS d'1ncid1r en els es
pots pubhcitaris que presenten les nenes com 
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a éssers carrinclons i cursis, o bé 1nciten a la 
crueltat amb besties i insectes? 

¿Quan unirem en els jocs florals la narrativa 
i la poesia amb el guió de cómic i cinemato· 
grafic? 

¿Quan aconseguirem tenir a les televisions 
un equip que determini els nivells mínims de 
qualitat d'una serie pera nens i joves? 

Wuan hi haura una crítica/contras! d'aques
tes series i peHícules en revistes i altres mitjans 
que arriben als joves? 

¿Quan, al costal deis llibres. hi haura una llis· 
ta de peWcules i de series? 

¿Quan serem capac;os d'explicar als nostres 
nanos que significa ser demócrata, feixista, 
conservador, nazi, etc. , sense que ens sentim 
incomodes o diguem «és que aixó no hi és en 
el programa .. , o, «ja el tenim tan pie ..... ? 

Probablement deu ser difícil muntar una pa-

rada d'aquest t1pus. peró SI hem demostrat que 
podem fer-ho ambla literatura. perqué no amb 
els audio-visuals? Cal recordar només una 
cosa: la potencia de la imatge és dec1sór1a. Els 
nostres nens i joves es passen el dia enganxats 
al televisor. 

Potser alió que ens frena és el sentiment no 
superat de considerar la televisió i el c1nema un 
mitja infenor, prop1 de la massa. alié a la cultu
ra. Contranament. la literatura és art. Ueg1r és 
propi de persones cultes. 

¿Haurem d'esperar deu, quinze anys. per 
adonar-nos que !'autentica cultura és la capa
cita! d'entendre, ass1milar 1 poder op1nar amb 
criteri sobre alió que ens envolta i que rebem a 
través d'estímuls externs i interns? 

Merce Company 
escnptora 
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UN TALLER D'HISTÓRIA: 
ELS MOLINS D' Al GUA 

1 LA SOCIETAT DEL SEU TEMPS 

Un taller d'historia 

La historia és un conte fascinan! que explica 
trossos del nostre passat. Pero en els temps 
que corren - diríem que galopen-, els alum
nes d 'EGB, abocats de pie en el xuclador del 
lutur, d1fíC1Iment se'n deixaran fascinar. De fet, 
estan acostumats a un mercal que cada dia els 
ofereix alguna cosa més quant a técnica o in
novacions. 1 també a una oferta televisiva i in
formatica en competencia amb la lectura i la co
municació oral. 

El uTaller d'História .. nasqué propicia! per 
l'equip de mestres de l'escola «El Cabreres., de 
L'Esquirol, que havia adapta! els horaris per ter 
tallers una tarda a la setmana. La idea era ofe
rir als alumnes unes activitats ben dilerents de 
la rutina quotidiana que tant amargava alguns, 
especialment aquells que amb els anys, mal
grat la predicació de l'ensenyament individua
litzat, havien anal quedan! despenjats del grup 
i convertint-se en víctimes d'un deis pitjors 
mals: l'avorriment. No inventavem res, bufaven 
uns vents misteriosos, inconstants i imprevisi
bles de reforma. Així, dones, una tarda a la set
mana, els soferts alumnes podien triar entre 
mecan1ca o fusteria, mascares, teatre, fotogra
fia, tapís, cuina o historia. lla historia, com que 
pecava d 'academicisme, ho tenia torva mala
ment per de1xar de ser un espantall. Per redi
mir-la i motivar futurs deixebles més enllaminits 
amb plastiques i manualitats. teníem nos tr•1m · 

tos: 1) Revisar la historia que els era próxima, 
el seu passat i el del seu poble; i 2) sessió sí, 
sessió no, deixaríem la gabia per desplegar-nos 
a la ca9a d' informació pels carrers o, encara 
millor, aniríem d'excursió 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
vendes i interessos del nen, pero a més a més 
ho fa en unes dimensions planes, externes. Ara 
volíem 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. 
Caminan! pel passat, recorren! el túnel del 
temps, la IMAGINACIÓ reconstru'ia les vides de 
la gent, les imatges perdudes d 'una época sug
gestiva, la de principis del nostre segle fins a la 
meitat; reprodu'ia una societat basada en el tre
ball de la terra, tilla directa del Neolític, que fou 
transformada a una velocitat sense precedents 
per la tecnología. 

Amb aquest treball volíem que els joves de 
l'era de la imatge i la informatica es reconcilies
sin amb el pas lent de la carreta de bous de la 
joventut deis seus avis; una reconciliació amb 
la historia encara viva abans que el temps, amb 
una bufada, s'endugui els últims fragments. 1 
encara més: descobrir la clau que ens obre el 
sentit del conte o narrac1ó histórica; la h1storia 
com a reflexió i comprensió de fets i un punt de 
referencia per al present i el futur. 

" " -... 
" '" , ·-a 
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Objectius del treball 

- Coneixer una part de la historia i l'economia 
locals. 

- Reconeíxer els fets histories o tecnológics 
que marquen la fi d'un període i el comenga
ment d'un altre. 

- Coneixer una activ1tat desapareguda: el fun
cionament deis molins d 'aigua. 

- Reconeixer la importancia deis cereals i la 
seva transformació per a l'alimentació hu
mana i del bestiar. 

- Reconéixer la diferencia entre una societat 

- Notar el canvi d 'alimentació en el transcurs 
del temps. 

- Observació de 1 • evolució urbanística del po-
ble. 

- Recollir costums i tradicions en desús. 
- Exercitar-se en la tecnica de !'entrevista. 
- Fomentar el gust per la investigació históri-

ca. 
Fomentar el respecte pels vells. 

Descripció del lloc 

agrícola i una d'industrial. L'Esquirol és un poble del Collsacabra (Oso-
ft - Observar !'agricultura i la ramaderia en un na) que no arriba als 2000 habitants. Podríem 
U espai de temps per determinar-ne l'evolució. dir que comenga on acaba la Plana de Vic i la 
·- - Observar l'evolució del treball huma en al- boira, a la falda de la Serralada Transversal que 
..., tres sectors duran! el mateix període s'alga ben a prop amb cims de 1300 m. Assen-
'~ - Reconéixer la transformació de les activitats tal sobre una geografía irregular, els carrers 
, economiques i deis mitjans de comunicació s'han estira! seguint les carenes i a l'entorn de 
·- i transoort. l'antic camí ral de Vic a Olot. La Gorga, un 
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afluent del Ter, hi neix i travessa el municipi for

man! salts, gorgs i engorjats d ' incomparable 

bellesa, que per desgracia no estan protegits 

com es mereixen de l'acció humana. Restes 

d'una trentena de molins, deis quals quatre en

cara no s' han aterra! del tot, concentrats en un 

curt espai del trajecte del riu, són testimoni que 

hi va existir una febril activitat de transformació 

de productes agrícoles en farina per al consum 

de persones i animals. 
Actualment, la principal activitat económica 

del municipi es basa en el sector serveis. La 

construcció hi té molla importancia, així com 

també algunes indústries textils 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 histórica

ment, sí que en tenen sociológicament, com a 

economía auxiliar i perqué hi ha una bona part 

de població dispersa en cases de pages i en 

quatre poblets deis voltants que tenen concen

tració escolar a L'Esquirol. 

Els molins d'aigua 

T ota la informació inicial sobre el funciona

ment deis molins d 'aigua la vam extreure dellli

bre La despoblació rural i les masies del Co/1-

sacabra, de Quirze Parés, un autentic monu

ment de l'erudició sobre aquesta comarca. És 

un inventari exhaustiu d 'edificis existents i des

apareguts, de fonts, caves i de lota l'activitat 

humana notable. També conté un petit estudi 

que recorre des de la prehistoria fins als nos

tres dies amb referencia especial a 1 'época que 

ens ocupa, la primera meitat d'aquest segle, 

amb enyoran~a perla desaparició d 'una mane

ra de viure senzilla i natural que identificava 

l'home de la nostra pagesia amb l'home de la 

!erra, el prototip genuí, idealitzat, de la manera 

de ser catalana i -per a alguns amb fe- cris

tiana. Estem parlan! d' una época histórica en 

qué l'ocupació majoritaria de la població de la 

nostra comarca era el camp i el bosc. Els fills 

d'aquesta generació ja treballaran cada cop 

més en fabriques textils, serveis o oficis. Emi

graran cap a centres poblacionals més grans, 

pero sempre conservaran un vincle sentimen-

tal -encara que recelós- amb la vida a pa

ges. Recordaran amb amor aquelles escasse

tats Iluminases a l'aire lliure. Aquest, em sem

bla a mi, és l'apassionament que plana sobre 

l'anima d'aquest llibre decisiu en la generació 

d'aquest treball. 
Els molins eren cases bastides al costal ma

teix del riu i aprofitaven l'energia de l'aigua mit

jan~ant preses al mateix ll it o desviant el curs 

cap a basses laterals o pous de pressió. Uns fo

rats fets a la pedra viva del llit del riu, que es re

petien alla on sonava el topónim «molí de ... ••, 

ens tenien ben intrigats: eren per aferrar-hi bi

gues de roure i puntals que sostenien !'estruc

tura de preses i rescloses. O' aquí l'aigua es ca

nalitzava de manera que incidís, 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 i 

cascades el desnivel! que en pocs quilómetres 

experimenta. Molts molins es construrren en 

aquests salts per aprofitar-ne la for~a natural. 

Gairebé sempre estan situats en paratges in

hóspits, ensotats i bacs, freds i humits i, per 

acabar-ha d'adobar, de difícil accés, perqué, 

en estar tan engorjats, ni carretera hi solía ha

ver, sinó un camí de bast per on ases i muls po

dien marrar el penden! baixant els sacs de gra 

i pujan! la farina. 
Dins deis molins també hi havia categories: 

des deis 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 deis primers ho 

eren temporalment i s'ocupaven en d'altres ac

tivitats al camp per a subsistir. T ots depenien 

de les pluges, de l'aigua: SI n'h1 havia poca, no 

podien treballar; per massa, més d'un cop ha

vien hagut de fugir per carnes perqué se'ls 

inundava el molí. A aquestes cond1cions de 

vida tan dures hi hem d 'afegir la bronquitis que, 

provocada per la pols de la farina, afectava la 

majoria deis moliners. 
La nova energía eléctrica i la maqumaria més 

sofisticada anaven subst1tuint els vells molins 

hidraulics. De primer, en alguns llocs coexistien 

per aprofitar la fon;a gratUita de l'a1gua, pero 
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l'a1guat de 1940 acaba definttivament amb els 
últims molins de la centrada, els quals, amb la 
independencia que els oferia l'electricitat, s'ins
tal·laren 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 socletat del ·seu temps 

Per tenir una visió global ens interessavem 
també pel marc social d'aquesta primera mei
tat del segle xx, que és l'epoca de desaparició 
deis darrers molins d'aigua. Com vivien aquells 
avantpassats nostres? Els nostres avis i besa
vis han estat la generació que ha viscut els can
vis més espectaculars de lota la historia de la 
humanitat. En les nostres entrevistes, els vells 
encetaven temes com el de l'habitatge, les ca
ses sense aigua corren! ni banyera, els siste
mas d'iHuminació i calefacció, els oficis per
duts, els canvis urbanístics del poble, el vestua
ri , les lestes i diversions, els jocs i joguines, te
mes que només d'abordar-los ja es disparaven 
i exigien més informació i recerques per poder
los completar. És a dir, el nostre treball en ge
nerava multitud d'altres queja aparcavem fins 
a l'any següent. 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 l'ensenya
ment. 

Organització 

lar, perqué, essent d'un ambient rural 1 aillat. 
sentiren com una prolongació deis seus lnte
ressos cognoscitius el tema deis molins. 

Una allra activitat que es realitzava a l'aula 
era la preparació d'entrevistes i enquestes. En
tre tots elaboravem les preguntes que de vega
des exigien respostes concretes i en allres ca
sos deixaven el camí obert per a 1' esplai del re
cord deis entrevistats. En tot cas recollien les 
curiositats, la intnga deis alumnes, que es ftxa
ven sovint en aspectes que no pel fet de ser tan
gencials deixaven d'iHuminar racons deis ob
jectius de l'estudui. 

Les entrevtstes podien ser de tres menes: 
concertadas previament amb un personatge 
que sabíem que disposava d'informació que 
ens convenia, d'abordatge als vianants al mig 
del carrer i finalment al Casal deis Avis, on !'en
trevista solia convertir-se en una tertúlia amb 
participació de diversos interlocutors. 

En aquestes entrevistes els alumnes utihtza
ven el bloc d'apunts per anotar les respostes 1 
de vegades la cassette, cosa que els va perme
tre obten ir algunes transcripcions de converses 
molt fresques i naturals. 

A classe seleccionavem el material, E:n cor
regíem l'ortografia i es passava a maquina, 
mentre altres feien dibuixos, o el que s'esqueia, 
per compaginar el treball. També, autonoma
ment, funcionava un grup que es dedicava afer 
les fotografies que havien d'acompanyar algu
nes explicacions del text. 

Un altre aspecte interessant del treball tou la 
recerca entre els familiars, i així com l'escorcoll 
de les golfes de cada casa per trobar-hi ob¡ec
tes que il~ustressin les informacions que ana
vem rebent: des de brasers fins a joguines an-

EI taller constava d'una part teórica on el ligues o algun estri vetust, desfilaven per la 
professor explicava la historia i el funcionament classe i ens permetien ter exercicis descriptius 
deis molins. Aquesta explicació s'acompanya- de llengua per incloure al treball. 
va d'algunes fotocopies i dibuixos i esquemas Finalment, no cal dir que la cosa més agra-
a la pissarra. Als alumnes (que eren de sise, dable pera tots era anar a la Gorga a veure les 

ce sete i vuité), se' ls demanava que prenguessin rui'nes deis molins i reconstruir-na els mecanis-
U apunts de les explicacions i de la terminología mes. el funcionament; descobrir-hi el que el 
- i vocabulari essencial que els facilitaría la com- temps ens amagava amb un espés mantell de 
~ prensió 1 la comunicació en el transcurs del tre- vegetació o sentir, alla mateix, amb el fons de 
,ft ball. En aquesta faceta volem destacar !'interés l'aigua remorosa, un vell moliner explican! les 
, i aplicació d'alguns alumnes que presentaven seves vivencias tan suggestives que era com si 
- tots els símptomes de l'anomenat tracas esco- veiéssim una pemcula. 

~~----------------------------------------~ 
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Quatre conclusions 

Amb la nostra experiencia hem vist que es 
pot fer historia (no TOTA la historia) d'una ma
nera viva i atraient. Que l'escola pot deixar de 
ser un recios laboratori de fórmules donad es de 
!'exterior per imbricar-se en la seva comunitat 
immediata. Que el problema no és tenir progra
macions ben tetes, sinó trobar unes activitats 
que siguin més engrescadores per a tots. Que 
els mitjans de comunicació i els continguts de 
l'ensenyament, !'oferta televisiva i l'allau lnfor
matica tendeixen a uniformitzar les informa
cions i a incomunicar individus i famílies de la 
comunitat. Calen iniciatives que equilibrio 

Histories 
commovedores de 

EL NÚVOL DE COTÓ 
que faran somr iure 

el s lectors més petits. 

aquesta tendencia fomentan! la lectura, la re
cerca 1 la conversa, comen<;ant per casa 1 arn
bant a la gent més diversa per enriquir i apro
fundir la propia personalitat. 

Josep Casadesús i Calvó 
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LAXARXA 
Una autentica biblioteca on els nois i 
les noies -els més grans i els més 
petits- poden trabar tot allo que els 
interessa. 

novetats 
123. Con tes, volum III. 

Germans Grimm 
Un deis tresors rnés preats de 
la literatura universal. 

124. Codolenc, el gegant 
Fina Aogles i Soro o ellas 
Un cant al'arnistat, al goig i a 
paisatges del Priorat i del Baix 
Camp. 

darrers títols publicats 
119. Perot, ellladre espavilat 

TooiMatas 

120. Lasorprenenthistoria 
d'enJoan-No-me'n-recordo 
Aotoni Dalmases 

121. Can~ons per alapau 
Toni Giménez 

122. Lacapaesquin~da 
JosepM.R~on , 

... -
Preu de cada vol u m: 
625ptes. 

EL TINTERDELS 
CLÁSSICS 
De Ramon Llull a Salvador Espriu i 
Merce Rodoreda. Els grans autors 
catalans a 1 'abast deis infants. 
LLibres ben escollits, 
magníficarnent iJ.Iustrats, amb 
int:roduccions (sobre )'autor i sobre 
1' obra) i arnb nn glossrui de paraules 
i expressions difícils. 

novetats 
2S.ElmarinerdesantPau 

Jacint Verdaguer 
Dibuixos: Ro ser Rius 
Una suggestiva rondalla 
catalruta, contada perla prosa 
magica de mossim Verdaguer. 

26.Poesies 
Joan Salvat·Papasseit 
Dibuixos: Ama! Ballester 
Selecció adequada pera nois i 
noies de 1' obrad 'u u dels poetes 
catalruts més irnportants del 
segleXX. 

22. Dos contes 
J oaquim Ruyra 
Dibui:xos: Irene Bordoy 

23. Laflorromanial 
Aotooi M. Alcover 
Dibuixos: Max 

Preudecada 
350ptes. 

LLIBRES DEL SOL I 
DELALLUNA 
CoJ.Iecció iJ.Iustrada pera infants. 
Textos classics o d · autors actuals, 
de lectura facil i suggerent. 
novetats 
55. El rector de Cucunyan 

Alfons Daudet 
Dibuixos: Mabel Piérola 
Un cante classic, que ha fet les 
delícies i alhora ha esgarrifat 
molts rnilers d 'infants. 

56. L' estrella que volia tenir cua 
Jaurne Cela 
Dibuixos: joma 
U na tendra historiad' estrelles 
que frut amistat amb .. ~,, ¡;~•wcw<>. 

darrers títols publicats 
S l. El món inveutat 

Jales Sennell 
Dibuixos: Miquel Calatayud 

52. Cloc-cloc 
MariaAssumpció Ribas 
Dibuixos: Ma.tta Balaguer 

53. El sabater Ma.rtí Avdieitx 
Lleó Tolstoi 
Dibuixos: Merce Llimona 

54. El día que el sol es va 
adormir 
Salvador Comelles 
Dibuil(OS: 
Flavio de Morais 
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EL F~NZINE, 
COMUNICACIO 1 LLENGUATGE 

AL CICLE SUPERIOR D'EGB 

El fanzlne, 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, sinó 
que aquest canvi respon a una actitud diferent 
respecte al treball a realitzar, que té molt a veu
re amb les característiques psicologiques deis 
nois i noies d'aquestes edats, per un costal, i 
amb les característiques que definirien un fan
zine per l'altre. 

El fanzine que podem !robar-nos pel carrer 
és un tipus de publicació allunyada deis canals 
habituals de distribució, i aquest és un factor 
potenciador d'una estética absolutament parti
cular, molt lligada als gustos d'una adolescen
cia en molts casos marginada, i amb una se
lecció de temes no mediatitzada per una cen
sura editorial més encarada cap a aspectes de 
marketing que no cap a la selecció de temes 
realment atralents i motivadors per a un impor
tan! segment de la joventut. 

Perqué, dones, un fanzine a l'escola? No hi 
ha dubte que els nois i noies de 11 a 15 anys, 
pre-adolescents i en plena etapa de qüestiona
ment i contestació rebel davant ccl 'establert» a 
la classe i a 1' escora pel professorat, no troba 
la majoria de vegades a la revista «Ciassica, de 
l'escola un espai on lliurement (?) exposar els 
seus punts de vista, crítics en la majoria de ca
sos, amb els exposats pel professorat, i les se
ves propostes. El fanzine, per les característi-

ques abans comentades, podría ser el marc 
d'expressió 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 l'equip de 
fanzine es converteix en imprescindible com a 
coordinador del treball, i que si es realitza orien
tan! en la confecció concreta de la revista, pero 
deixant un marge importan! de llibertat en l'e
lecció i presentació deis temes als alumnas, pot 
potenciar una practica que els permeti, ja en 
cursos posteriors, real itzar autónomament el 
seu fanzine. En el cas que el professor volgués 
prendre altres atribucions més enlla de l'asses
sorament tecnic, la denominació de fanzine i el 
que una activitat d'aquest tipus pretén, queda
ría reduit a una qüestió purament formal, se
guint les mateixes pautes que en la confecció 
d'una revista d'escola tradicional, aixo sí, amb 
un noma l'al9ada deis temps. 

Un altre aspecte important a favor del tanzi
ne davant la revista tradicional, radicaría en les 
diferencies 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 difícil que un alumne de 6e. , 7é. o Be., amb 
problemas i interessos pre-adolescents molt 
acusats, faci seva una revista en la qual una 
part importan! es troba plagada de dibuixets de 
parvuls o contes de nens i nenes de 7 o 8 anys. 
És, per tant, inherent a la proposta del fanzine 
al cicle superior, la realització d'una revista es-
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Aollr eJ lla~reru Xaul Bueno 

Puteu aque•l• l'oOill ub dos linlce 
rectes, t'iwl de queJar eh mt.eilos 
DOU. 

G&RHAN 
NANOBL 
MAR ISA 
ISA88L 

Treu eh p.~le que el faci falla, t 'ha de 
qued..r 'vuit ' en casteiU. 
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FINS LA PROPERA REVISTA 
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colar propia deis alumnes del c1cle 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 fanzlne 

El punt de sortida que serveixi de motor a la · 
realització del fanzine escolar poi ser divers: 
des de portar un periodista a l'escola per expli
car la seva feina, fins convidar un grup de fan
ziners perqué expliqui la seva experiencia, o vi
sitar la redacció i centre d'impressió on donen 
vida a la seva revista. 

Fer un fanzine a 1' escola requereix una do
ble vía d'apropament a la realització del projec
te: per un costa!, com ítem dins la programa
ció de !lengua, i per l'altre, la tasca concreta de 
confecció periodística del fanzine. En el primer 
aparta! s'emmarca la reflexió i aprofundiment 
sobre el llenguatge informatiu i els seus instru
ments basics per poder enfrontar-se amb ins
truments técnics apropiats a l'elaboració del 
fanzine. En aquest sentit alguns deis punts a 
abordar en aquest primer moment serien: 

- L'entrevista i l'article periodístic: exercicis re
ferents al resum, la síntesi i la successió or
denada d'idees (introducció, cos i conclusió 
del text realitzat), relació entre fets (causa, 
conseqüéncia i ordre), el pas delllenguatge 
narratiu al periodístic, etc. 

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

- Els cómics: teoría, parts i pasos a seguir en 
la confecció d'una historieta. 

hores a cada número. Dins de la que seria l'ac
tivitat periodística, i comptant que la base del 
coneixement a aquest nivel! de llenguatge ha 
estat ja treballada a l'aula, els aspectes a abor
dar als tallers de fanzine específics serien: 

1. Enquesta previa entre els alumnes del ci
cle superior per coneixer i delimitar els temes 
d'interes que, segons aquests, haurien de !ro
bar-se en el fanzine, i posterior tabulació deis 
resultats obtinguts. 

2. Una vegada seleccionats els temes que 
més puguin motivar els seus potencials lectors, 
concreció de les seccions i la seva ordenació 
al llarg de la revista; alió que anomenaríem 
«!'estructura interna del fanzine». És importan! 
realitzar l'enquesta previa a cada número, ja 
que moltes vegades els temes d'interes són 
conjunturals i poden veure's modificats d'un 
número 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 l'equip de revista, si es treballa coma taller, 
es pot situar entre els 15 i 20 alumnes), i posa
da en marxa del treball periodístic amb la se
lecció de notícies i temes en concret a desen
volupar. ParaHelament, els equips de redacció 
hauran de compaginar el seu treball creatiu 
amb la revisió i correcció ortografica i sintacti
ca del material ja elaborat. 

4. Posteriorment, i ja com a pas definitiu, 
vindria la composició i impressió final del fanzi
ne. Són moltes les solucions a emprendre se
gons les característiques infrastructurals de 

El treball estricta de confecció del fanzine l'escola. Des d'un equip en un possible taller 
hauria de portar-se a terme emmarcat en tal- d'informatica encarregat d'aquest treball, fins a 
llers dins l'area de pre-tecnologia, o fora de les un equip dins del propi grup de fanzine encar-
hores de docencia de materias classiques del regat de passar a maquina els articles, per rea-
currículum educatiu, amb la finalitat de poder-Ji litzar posteriorment la seva impressió en offset te 
dedicar el temps necessari a la seva realització a la mateixa escoJa, si es pot comptar amb ma- u 
i no veure's aclaparat ambla celebérrima pres- quines d'impressió, o portant-les a l' impressor -
sa per acabar els programes establerts. Amb del barrí o poble per efectuar el tiratge corres- 't: 
aquesta planificació, la periodicitat óptima seria ponent. ,ft 
d'un fanzine d'aparició trimestral, tres per curs , 
escolar, amb dedicació d'un mínim de divuit En qualsevol cas, la realització d'un fanzine -
~-----------------------------------------a 
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no ha de dependre de les possíbílítats materíals 
amb qué es compti, sínó de la iniciativa de l'a
lumnat i, és ciar, del professorat, per convertir 
aquesta ínteressant proposta en realítat. 

Concluslons. 

Una experiencia d'aquest típus presenta una 
serie d'aspectes que la caracterítzen com a 
molt positiva, tot í que origina un esforg supe
rior al normal per al professor o grup de pro
fessors que la portín a terme. A més de repre
sentar un element ímportantíssim de motivació 
pera l'alumnat, al qual entusiasma i fa reaccio
nar posítivament, serveíx perfectament com a 
element d'íntegracíó d'alumnes amb peques 
possíbilítats de participar en el treball quotídía 
de la classe a causa de les seves capacitats o 
actituds. Aixo és degut al fet que la contribució 
de cadascun deis integrants de l'equíp en la 
mesura de les possibilitats indíviduals col-labo
ra al funcíonament del projecte í es veuen re
flectídes en un producte final -el fanzine- les 
aportacions perscnals de cada índívidu. Una al
tra característica importan! des de la perspecti
va de !'educador resideix en el caracter ínter
dísciplinarí del fanzine. A partir d'ell, els alum-

nes treballaran no només aspectes relacionats 
amb l'expressió escrita, sínó que ambla com
paginacíó d'espaís, dísseny, maquetació i di
buíxos ens aproparem al treball més avía! plas
tíc, í en molts deis articles de fons o entrevistes 
estarem treballant qüestions relacionadas amb 
les ciéncíes naturals (temes d'ecologia, sexolo
gía, etc) o ciencíes socíals (problemes concrets 
de la localitat, o experiencias realitzades a !'es
cola), així com en la confeccíó de grafícs en els 
quals es reflecteíxen els resultats d'enquestes, 
aspectes de matematíques (percentatges í d'al
tres ítems d'estadística basíca). 

Com a conclusíó, í a més a més deis avan
tatges que comporta aquesta actívitat de cara 
tant a l'aplicació de coneíxements adquirits a 
!'aula sobre un treball practíc ínterdisciplinarí, 
com també de cara a la dinamíca d'equíp po
tenciadora de la íntegracíó deis índívidus mar
ginats en els habíts i continguts academícs de 
la classe, s'ha de destacar com a objectiu fo
namental el fet que els alumnes adquireixín la 
consciencia que la qualitat d'una informació es 
mesura en funció del seu contíngut í no de la 
infrastructura material mítjantgant la qual es 
transmetí. 

Antonl Bardavlo Novl 
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CORREVEIDILE 
Són tres ll ibres de llengua caste
llana per als tres cursos del cicle 
migá pensats per a alumnes que 
tenen el castella com a llengua 
introdu.,.da en segon lloc a l'esco
la. 
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HOME FUNCIONAL O 
DRET A LA INTIMITAT?* 

lntlmltat 1 esfera social 

En el seu célebre article: La crisi de /'Educa
ció, Hannah Arendt es preguntava sobre la 
nova manera de tractar el nen com si tos un pe
ti! adult, tot exposant-lo a la vida pública: 
.. Quant més la societat moderna suprimeix la di
ferencia entre alió que és priva! i alió que és pú
blic, entre alió que només pot créixer a l'ombra 
i alió que demana ser mostrat a tothom a plena 
llum del món públic, dit d'una altra manera, 
quant més la societat interposa entre els afers 
públics i els afers privats una esfera social on 
les coses privades esdevenen públiques i a !' in
revés, més difícils 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 desastrós el fet 
que uns nens, és a dir, uns éssers humans en 
formació, que s'estan fent, siguin exposats a la 
llum de !'existencia pública. El nen, escriu, ne
cessita ser protegí! perqué el món no el pugui 
destruir. 1 el món necessita ser protegit perqué 
l'onada deis qui arriben nous no el devasti. Po
dem observar l'acció conjugada de diferents 
factors que, en !'esfera social, contribueixen a 
la interpenetració del món públic i del món pri
vat. Hi ha la deis mitjans de comunicació au
dio-visuals que penetren sense cap violencia en 
el mateix cor de la intimitat de la llar, realitzant 
una intrusió permanent de la vida pública i 
traient així els nens del món protegit de la in-

fancia. Aquests mateixos nens suporten la llum 
d 'uns potents fars que els enfoquen per desco
brir les més íntimes particularitats del seu és
ser. Per exemple, els fars enlluernadors de la 
ciencia deis quals l'escola també s'apodera en 
nom de l'objectivació científica. El projecte de 
coneixement total del nen adopta cada vegada 
més la forma d 'avaluacions intempestives, com 
si l'avaluació deis nens pogués substituir la 
transmissió deis coneixements i deis valors, 
l'acció educativa. 

La lll~ó de la publicltat a casa i a l'escola 

Els joves telespectadors són víctimes de la 
publicitat. Segons Fran9ois Mariet, professor de 
marqueting, el 40% de les decisions de les 
compres de les famílies provenen del fills. Arri
ba a la conclusió que cal explotar comercial
ment els nens lligant-los tan aviat com sigui 
possible a unes marques i a uns productes: 
«aquesta socialització al consum és un element 
de l'educació continua deis nens i un repte de 
la política comercial de les marques••. He tingut 
ocasió de denunciar les necessitats imposades 
als nens per les tecniques de la publicitat. En 
aquest moment es tracta de, gracies al desen
volupament de la televisió, persuadir els pares 
perqué permetin que els nens la mirin i, al m a-

• Article publica! a .. Infancia•, núm. 59 (mar9-abril1991 ), 
pp. 6-10. 
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actualitat 
teix temps, suggerir als anunciants que difon
guin, per exemple, anuncis de productes ali
mentaris a les hores de menjar. No és casuali· 
tal que Mariet faci valer el seu títol d'especialis· 
ta en educació. Aixó fa que pugui legitimar la 
publicitat com un element de «l'educació con
tinua ... D'aquesta manera, mantenint la confu
sió entre educació i publicitat comercial, !'em
presa publicitaria s'adorna de virtuts positivas, 
i esdevé, més que l'escola, un element d'exit 
social, com sosté Mariet: .. la moda classifica i 
desclassa més que els resultats escolars». Si 
un nen tos bon alumne de la televisió, tindria 
per aixó millors oportunitats d'exit? 

S' ha repetit tant que l'escola s'hauria d'obrir 
a la vida i que aquesta era una condició indis
pensable per a la seva adaptació al món actual, 
que ha acabat obrint-se moltíssim a les influen· 
cies externas. Aquesta obertura ha afavorit la in
trusió en la intimitat del nen, ultrapassant els lf
mits d'alló que és legítimament acceptable en 
l'ambit de l'escola. Per modernitzar la pedago
gía, 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 
alimentació funcional, es va inventar una lectu
ra que també havia de ser funcional. El mercal 
esta inunda! de literatura pedagógica que pre
dica les virtuts del funcionalisme. Per citar un 
exemple entre altres, la pedagoga Nicole Herr 
preconitza l'ús del diari des deis dos anys d'e
dat per formar lectors eficac;:os. Per realitzar 
aquesta .. gesta»pedagógica no hi ha res millor 
que l'ús de la publicitat. Penjar cartells d'anun
cis que els nens ja coneixen per la televisió, es
criure en lletres grosses un anunci, el desenvo
lupament cada cop més rapid de petits textos 
publicitaris, tot aixó té l'objectiu confessat d'en
senyar a llegir funcionalment. Ni tan sois els 
passa per la imaginació que aixó reforc;:a els 
efectes de la publicitat. Sigui com sigui, el nen 
es troba sota la influencia de la publicitat dintre 
de la mateixa escola. 

Seguint el camí comenc;:at per Nicole Herr, 
!'inspector d'educació Christian Guillaume pro
posa als pares un ventall impressionant d'exer
cicis que es poden ter durant 8 anys (entre els 

dos i els deu anys), i aixó amb l'única finahtat 
d'ajudar l'escola en el perillós acle d'ensenyar 
a llegir. Descobrir els títols, la pagina deis es
ports, seccions, com per exemple el temps, la 
loto, la televisió, tots aquests exercicis tenen 
com a objectiu relacionar el diari amb la viven
cia de la televisió. Es parteix de la base que el 
nen veu les mateixes rúbriques anunciadas per 
escrit a la pantalla. L'horóscop, la loto, els pe
tits anuncis, els fets diversos, les propagandas 
deis hipermercats: així es practica el funclona
lisme lexic que al mateix temps afavoreix el con
dicionament reforc;:at d'unes practiques que re
sumeixen, sembla ser, la condició de l'home 
mitja. 

Amb el seu desig d'obrir-se al món, l'escola 
amplia l'acció deis mitjans de comunicació de 
massa i contribueix a formar consumidors mlt· 
jans. No hi ha gaire distancia entre el projecte 
de Franc;:ois Mariet i el de Christian Guillaume. 
En un cas l'objectiu declara! és aprendre a lle
gir funcionalment, la qual cosa s'oposa a 
aprendre a llegir culturalment, en l'altre, es de
fensa la llibertat televisiva del nen, jaque aquest 
podría, com un adult, controlar la seva relació 
amb la televisió. Pero en tots dos casos es le
gitima l'ús de la publicitat, que esdevé un ele
ment fonamental de la socialització. Perqué, re
marca Nicole Herr, el vocabulari és el de la vida, 
el de la seva vida. En definitiva, la funció de !'es
cola seria fer homes funcionals ajustan! els 
nens al món deis mitjans de comunicacló, en 
el qual ja se'ls su posa submergits. Prospectes, 
diaris, anuncis, tot posat al mateix nivell i sota 
el flamant títol d' .. escrits socials", s'identifiquen 
amb la veritable vida i reforcen, en lloc de fre
nar, els efectes massificadors deis mitjans de 
comunicació. És ben cert que des d'ara l'esco
la escolaritza nens telespectadors i que ho ha 
de tenir en compte. Pero no fusionant-se dema
gógicament amb els procediments deis mitjans 
de comunicació. L'escola ha de proveir-se deis 
mitjans per comprendre qui són els alumnes 
actuals, telespectadors abans de ser alumnes. 
Ho ha de tenir en compte per entendre's a si 
mateixa en la seva acció i en els seus objec
tius. Els objectius de l'escola, potser és una ca
sualitat, ja no són els mateixos, ésa dir, saber 
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protegir els nens del món i transmetre'ls-el. Els 
diferents textos relatius a l'ordenació del ritme 
de vida assenyalen aquest canvi. Ho fa palés la 
nota de servei del28 de juny de 1989 sobre els 
programes académics d'acció cultural: «L'ac
ció cultural en l'ambit escolar té coma objectiu 
obrir l'escola a les realitats contemporanies." 
Aixo significa un canvi enorme. Fins ara, !'es
cola preparava peral món, actualment l'escola 
immergeix en el món. 

La lli~ó de sexualitat al parvulari i a la 
televisió 

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 allo que no s'ensenya i no ensenyar allo 
que s' ensenya. 

El 5 de febrer de 1990, en una cadena na
cional de televisió, els telespectadors francesas 
van poder ve u re una lligó sobre sexualitat infan
til presentada en forma de treballs practics en 
una classe de parvulari. La sessió no eslava im
provisada. El psicoanalista Tony Lainé i el rea
litzador Daniel Karlin havien necessitat dos 
anys per preparar-la ambla 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 crítiques que 
només provenien de persones privadas, es van 
avangar dos arguments.7 El primer és sobre l'a
nada col.lectiva als waters, «on sembla que els 
nens passen l'estona comparant-se», diu Kar
lin . Cal ter 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 !'interior d'una 
classe i sota l'ull de les cameres. 

La lligó de sexualitat és un exemple totalment 
contrari a allo que deia Louis Guilloux:8 «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 l'amor, ni l'art. Per lotes aquestes 
raons considero que el pudor és la primera .de 

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

La lll~ó d'avaluació a l'escola 
i per a tothom 

Abans existien els alumnes dolents. Hi havia 
lota una literatura que ens feia simpatic o anti
patic el personatge del fons de la classe. L'a
valuació, aleshores, era de vegades injusta, 
pero era empírica i artesana. Darrera el tracas 
escolar hi havia amagadas molles raons i molt 
diversas. Per part de l'alumne podia ser el re
buig passiu o actiu, el desinterés, l'avorriment, 
la incomprensió, l'hostilitat cap als mestres o 
cap a les assignatures, les ganes d'evadir-se i 
molles altres raons. 

Ara, l'avaluació es fa a nivell nacional. Els 
textos oficials han aparegut en forma de «Com
plements als programes i instruccions del15 de 
maig de 1985». Ara es tracia d'assegurar que 
tots tenen les condicions per obtenir uns bons 
resultats escolars, d'ajudar cadascú a progres
sar i de crear un treball d'equip. L'aplicació a 
nivell nacional es va ter després de la publica
ció de !'informe del Rector Migeon.9 Aquest in
forme va ser encarregat pel Ministeri d'Educa
ció que volia tenir un informe sobre la lectura 
escrit per un físic. Es va organitzar en tot l'am
bit nacional una avaluació deis coneixements 
adquirits pels alumnes quan arribaven al segon 
curs de parvulari i a 6é 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 classiticats se
gons uns criteris objectius estrictament quanti
ficables. Aquesta avaluació rep la qualificació 
de formativa i de diagnostica. 

Estranyes associacions de paraules: avaluar 
i formar, avaluar i diagnosticar. Perqué l'avalua
ció, que pretén ser científica i d'ambit nacional 

• Nota de les traductores: 1' original diu .. a leur entrée a u 
cours élémentaire deuxiéme année, et a 1' éntrée en sixieme .. 
que segons el sistema educatiu de I'Estat Espanyol seria 2n 
de Parvulari i se de Basica. 
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té per objecte coneixer tots els nens mitjan9ant 
les comparacions que són possibles gracies a 
!'existencia deis ordinadors. Tot ha de ser ava
luat: els alumnes, els ensenyants, les assigna
tures. Especialment els alumnes, jaque Migeon 
escriu: «Un principi fonamental de regulació de 
tot tipus d'acció és coneixer les característiques 
deis objectes sobre els quals es treballa; en 1' e
ducació nacional, l'objecte són els mateixos 
alumnes" 

Els «objectes de l'acció, només cal que 
aguantin for~ ! Per fi coneixerem «els camins 
cognitius que segueix el nen••. A més, aquesta 
«avaluació clarament formativa, s'ha de recal
zar en dades objectives ••precedents de l'ana
lisi de les característiques sócio-culturals de l'a
lumne". El procés d'objectivació del nenes re
colza sobre dos conceptes sociológics plens 
de pressuposicions. Pero hi ha més: els ense
nyants-avaluadors seran avaluats per un altre 
equip, jaque ••l'avaluació d'un equip per un al
tre equip és perfectament concebible». És la 
historia del regant regat. Pero, qui avaluara els 
inventors de l'avaluació nacional? 

En aquesta obsessió avaluativa en la qual 
l'avaluació es transforma en una finalitat per si 
mateixa, l'examen massiu deis nens es consi
dera com una formació contínua deis ense
nyants en l'avaluació formativa. És el moment 
d'un gran enrenou nacional perqué aixó permet 
de «mobilitzar tot el cos d'inspectors tant per 
l'elaboració deis examens com per dinamitzar 
el conjunt de la campanya». 

El temps de l'últim de la classe s'ha acaba!. 
Un alumne ja mai més no sera compara! amb 
el grup irrisori que formen els altres !renta alum
nas restants. Des d'ara ••l'ensenyant podra si
tuar cadascun deis seus alumnes enfront deis 
objectius fitxats en el pla nacional, també po
dra situar-los en relació a col.lectius diferents o 
més nombrosos d'alumnes". 

Oblidava el més essencial: l'objectiu procla
ma! de totes aquestes operacions és aprendre 
a llegir. Si no arribem a ensenyar-los a llegir, po
drem demostrar, almenys, de manera científica, 
que no saben llegir. Tenim un Ministeri d'Edu
cació. Podríem dir-li Ministeri d'Avaluació. Pu
blicitat, sexualitat, avaluació. De vegades l'o-

bertura que tant s'havia desitjat desemboca en 
el ccmillor deis mons». 

Estimada Hannah Arendt, realment és molt 
difícil sortir de la crisi de I'Educació. Cree que 
comprenc millor les seves opinions: «L'educa
ció ha de ser conservadora per preservar alió 
que és nou i revolucionari en cada nen" i «Em 
sembla que el Conservadorisme en el sentit de 
Conservació és l'esséncia mateixa de !'educa
ció, que sempre té com a tasca embolcallar i 
protegir alguna cosa, el nen contra el món, el 
món contra el nen, les coses noves contra les 
coses antigues, les coses antigues contre les 
noves».** 

Llllane Lur~at 
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NOVETATS 

BASSIS, Henri. Dialogues sur l'egalité. Lyon: 
Aleas 1990 
Extracte de l'índex: 
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, c'est de casser quelque 
chose queje croyais savoir; Apprendre I'His
toire, ou l'interroger sur toutes ses faces? 

BEANSTEIN, Basil. Poder, educación y concien
cia: sociología de la transmisión cultural. 
Barcelona: El Roure, 1990 (Apertura) 
Extracte de l'índex: 
Teorías sociológicas del contexto pedagógi
co; Poder, control y principios de comunica
ción; Modalidades pedagógicas visibles e in
visibles; Educación y democracia: algunos 
comentarios. 

BAUGUEAA 1 TALLEDA, Jordi. Oiccionari ortografic 
i de pronúncia. Barcelona: Enciclopedia Ca
talana, 1990 

Compendio de estadísticas relativas al analfa
betismo. París: UNESCO, 1990 (Informes y 
estudios estadísticos; 31) 

L 'Enseignant aujourd 'hui: fonctions, statut, po
litiques. París: OCDE, 1990 
Extracte de l'índex: 
La profession enseignante - son róle cru
cial; Les enseignants dans les pays de !'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 probleme. 

L 'Estadística en el vostre món. Barcelona: lns
titut de Ciencies de I'Educació de la UAB, 
1990 (L'estadística en el vostre món; 1) 2 v. 
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Extracte de l'índex: 
Treure un cinc; La loteria de la classe; Co
neguem la nostra classe; Jocs d'atzar; La 
practica ens ajuda a millorar; Taules estadís
tiques. 

FoLCH, Ramon. Comprendre la natura: els or
ganismes i els sistemes naturals terrestres 
deis Paisos Catalans. Barcelona: Barcino, 
1990 
Extracte de l'índex: 
El món inorganic; Els factors climatics; Les 
plantes; Els animals; La natura, equilibri de 
factors. 

FONT, Pere. Pedagogía de la sexualidad. Barce
lona: ICE de la Universidad de Barcelona: 
Graó, 1990 (Materiales para la Innovación 
Educativa; 2) 
Extracte de l'índex 
Planteamiento general; Educación sexual en 
la escuela; Orientaciones para educado
res/as; Orientaciones para trabajar con los 
padres; Recursos pedagógicos. 

GRABE, Sven. La Educación ambiental en la 
educación técnica y profesional. Santiago de 
Chile: UNESCO OREALC, 1989 (Serie edu
cación ambiental; 24) 
Extracte de l'índex: 

Aspectos y riesgos ambientales; Sistemas 
de educación técnica y profesional; Forma
ción de los profesores. 

Guia de centres d'atenció a la infancia en risc 
social. Barcelona; Generalitat de Catalunya. 
Dep. de Benestar Social. O ir. Gral. d' Atenció 
a la Infancia, 1990 

SEMINARIO INTERNACIONAL SOBRE «EDUCACIÓN Y 

LENGUAS» (13: Sitges: 1987). Las Lenguas Y" 
la educación para la paz. Barcelona: ICE de 
la Universidad de Barcelona: Horsori, 1990 
(Seminarios; 21) 
Extracte de l' índex: 
La paz y la comprensión internacional como 
problemas globales en el contexto de la en
señanza 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 enseñan
za primaria; La lengua catalana en un mar
co internacional. 

TONUCCI, Francesco. 0/impíades '92 amb ulls 
d'infant. Barcelona: Barcanova, 1990 

Biblioteca Rosa Sensat 
desembre 1990 
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MACAULAY, David, 8/anc i negre, Aura Co

municació, 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., publicadas per !'editorial Timun Mas. 

Aquesta primera publicació·destinada al pú
blic infantil, amb la qual Aura Comunicació co· 
menga a trepitjar fort en el món de la literatura 
infantil, constitueix, al mateix temps que un joc 
d'imatges i paraules, un autentic repte cara a 
estimular l'observació i la imaginació de nens i 
adults. 

Mitjanc;:ant canvis en la il·lustració i una atre
vida compaginació, se'ns presenten quatre his· 
tóries, sense relació aparen! entre elles. 

A primera vista les diferents tecniques utilit· 
zades per a iliustrar cada una de les histories 
ens deixa perplexos i tenim la impressió de !ro
bar-nos davant d'un !libre molt enrevessat, que 
segueix un ordre desconcertant. 

Si passem els fulls amb una mica d'atenció 
veiem els lligams que relacionen les il~ustra
cions aparentment incoherentes. Fins i tot sen
se llegir els textos, comencem a adonar-nos 
que el !libre que tenim al davant ens presenta 
potser una única narració. 

La historia central, una família formada pels 
pares, un nen i una nena i un gos, ens va do· 
nant la pista del !libre, que, en realitat, fa una 
proposta d'observació de les nocions de temps 
i de memoria. 

El nen del tren, difumina! entre aquareHes, 
és el fill petit d'aquesta família i el seu primer 
viatge sol ens trasllada al món deis records i 
deis somnis, cercant en la nostra memoria, al 
mateix temps, els moments en que 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 l'innocent gosset. 

El !libre, en conjunt, forma un joc divertit i en
•retingut. 

Cada nen o cada adult hi podra veure alió 
:JUe la seva imaginació vulgui suggerir-li, jaque 
el final deixa un interrogan! obert a qualsevol 
planteiament. 

Per als nois, a partir deis 8 anys, les possi
bilitats són múltiples. La seva capacita! d'obser
vació els tara descobrir detalls que l'adult hau
ra passat per alt i el seu ull, més rapid i capac;: 
que el de l'adult, buscara els personatges i els 
detalls i les connexions entre ells. 

Per als més grans, pot ser un estudi sugge
rent de la compaginació i de les tecniques 
d' iHustració. 

L'obra ens presenta una proposta diferent, 
que enllac;:a amb Wal/y o amb dibuixos del ja· 
pones Mitsumasa Anno. 

La cura amb que !'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 Meda!, 1991. 

Anna Gasol 
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El perfid 
bliocell 

AII<EN, Joan, El perfid lol1ocel/ 
Destino, Barcelona 1990 (Col. 
Destino Juvenil). 

Llibre de butxaca que conté set 
contes amb una mitjana de vint 
pagines, amb una illustració en 
blanc 1 negre cadascun, més aviat 
de caire realista. 
Joan Aiken ens ofereix un recull de 
contes amb el seu estil caracterís· 
tic, on el reahsme es barreja amb 
toes de magia ¡ colors de poes•a 1 
d'humor. 
La majar part deis relats posen en 
escena an•mals més savis, bons 1 
corat)Osos que els humans que els 
envolten. Desfilen sota els nostres 
ulls un ocell que teixeix magnífi· 
ques teJes. gats que a més de ser 
músics són tan agosarats com per 
salvar de la mort un noi empresa· 
nat, garses, animals de pura •n· 
venció, etc ... 
La narrac1ó alterna amb els d1alegs 
en un estil agil i amé. Tot ptegat fa 
que s1gui una obra de lectura molt 
agradable pera nois i no1es a par· 
t1r de 12 anys. Bona traducció de 
Jordi Sala. Pot ser 1nteressant de 
ter remarcar als lectors com con-

actualitat 
tes meravellosos es poden situar 
en !loes 1 apoques modernas. 

F. Samuei-Lajeunesse 

HUGHES, Shirley, Andrés echa 
una mano, Altea. Madnd 1990 
(Col Altea BenJamín) 

Lhbre de butxaca, molt !Ilustra! 
Una 1Hustrac•ó a cada pagina. Text 
breu, !letra grossa 1 frases curtes 1 
senzilles. Una testa d'aniversari 
d 'un company d'escota serveix 
per a donar seguretat a Andrés, un 
no1et mol tímid que no vol des· 
prendre's de la seva manteta. No
més quan la seva amiga Marta co
menjfa a plorar, el noiet fa un es
for!f per oblidar-se d'ell mate1x 1 
consolar la nena. 
Si los més curt, podría lleg•r-se a 
partir de 7 anys, ja que el tema 1n· 
teressaria nenes i nens d'aquesta 
edat. La llargaria del text el fa ade· 
quat pera 8 anys. També la •Hus· 
trac•ó tan redui·da complica la 
comprensió. 
Es recomana per a la lectura mdi· 
viduat a partir deis 8 anys. 

Anna Gasol 

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

Llibre mol il·lustrat. amb una •l·lus· 
tració a cada lull, en blanc i negre 
i color. Lletra gran 1 una compagi· 
nació que permet deixar molts 
blancs i marges. 
Els pares de Tin i Pia se'n van de 
casa, per tres dies, cansats de les 
baralles del dos menuts. Ells tan la 
gran testa, ja que podran ter tot el 
que vulgUin i saltar-se toles les 
proh1b1cions habituals. 
De m1ca en mica descobre1xen 
que és més aviat avorrit estar sois, 

encara que puguin segu1r tots els 
capricis. 
Acabaran )ugant a ser bons nens 1 
taran una gran arribada als seus 
pares. També per a ells ha estat 
molt dura la separació 1 no han 
aguanta! els tres dies lora de casa 
Molt ben descntes les reacc•ons 
deis petits protagomstes 1 el que 
acostumen a ser s1tuac•ons con· 
fhchves en els •nfants. 
Un h sentit d'humor travessa tola 
la narrac•ó 1 unes d1vert1des illus· 
trac1ons complementen l'entrelin· 
guda históna. 
Es recomana per a la lectura md•· 
vidual a partir deis 8 anys. 

Sadurní Tudela 

SALES. Sklemtzka, Elllll d 'en Poi. 
Cruilla. Barcelona 1990 (Col El 
va•xell de vapor. Séne blava) 

llibre d1vidit en 9 capitots curts 
amb illustrac•ons en blanc 1 negre 
a lota plana, a raó d'un o dos a 
cada capítol. Lletra grossa 1 bona 
maquetació. 
En Poi és un nen de 7 anys al qua! 
cada nll, abans d'anar a dorm1r, el 
seu pare explica una h1stona El 
seu lht. les seves )ogumes 1 la seva 
habltac1ó es transformen o prenen 
v1da en func•ó de la h•stona con· 
tada. 
Una va de p1rates. l'altra del tren, 
una altra del Poi nord, d'un part1t 
de futbol. ., d'aquesta manera en 
Poi no té cap excusa per no volar 
anar a dorm1r 1 pot gaud1r de la 
company1a del seu pare per a ell 
solet 
la !letra grossa. la quant1tat de d•a· 
leg 1 la fragmentaaó de !'obra en 
cap•tols totalment d1ferents permet 
que un JOVe lector de la mate1xa 
edat d'en Poi llege1xi una h1stóna 
cada n1t 1 pugui ter volar la seva 
•maginació com en Pol 1 ter !'hora 
d'anar a dormir més divertida Pre· 



senta amb claredat la relació pa
re-fill. 
Es recomana per a la lectura indi
vidual a partir deis 7 anys. 

Marta Padrós 

SOLER 1 AMIGÓ, Joan, Mitologia 
catalana, Barcanova. Barcelona 
1990 (Col. Mitología). 

Una molt útil, amena 1 necessiuia 
rntroducció al coneixement deis 
miles catalans a partir, principal
ment. d'una bona selecció de les 
principals llegendes, creences i 
costums de la nostra cultura popu
lar. 
Tot i que l' obra está dirigtda al pú
blic infantil i juvenil, també pot a¡u· 

actualitat 

dar moltíssims adults a descobrrr 
el ríe llegendan catala i al rastreig 
que s'ha fet deis nostres mttes. 
dues coses que ens foren nega-

des per culpa d'una equívoca. de· 
fo rmada o nuHa educació. en 
aquest comen d 'altres camps. du· 
rant la fosca i llarga época fran
quista. 
L'obra esta ben presentada i ben 
escrita. 
Les iHustracions. a tot color (18 en 
total). són espectaculars. una 
mica dures. s'acosten a l'esti l del 
cómtc, sobretot les que són en 
blanc i negre. Potser per aixó els 
falta quelcom de subtthtat i gracia 
magtca. 
Detxa una mtca en mal lloc. i glo
balment sense precisions. l'adap
tació o transformació que el cns
tianisme va ter deis vells mites. 
Es recomana per a la lectura mdi
vidual a partir de 13 anys. 

M' Eulalia Valerl 
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s4--PE.L BROC.. PE.TIT---

EUFEMISMES 

Malament quan no podem dir les coses pel seu nom. És un símptoma de mal funciona
ment. Vivim en una epoca d'eufemismes. A mi, no m'han agrada! mai. Fins i tot no m'ofen el 
que em va passar l'altre día. Vaig pujar a !'autobús 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 indigna! haver escolta!: -Tu, deixa seure aquesta senyora de la tercera 
edat. 

Ja comenºo 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 excepció, intenta dissimular la realitat i, per fer-ho, falsifica elllenguatge. 

La colla ha trobat que es parla deis ministres de Defensa, quan no són altra cosa que els 
ministres de la Guerra. Els «danys coHaterals» és una realitat terrible, perque significa el nom
bre de baixes, els morts, per dir-ho pel broc gros. Quina conya aixó de morir per culpa del 
«toe amic>•. 1 n'hi ha molts més. 

També és curiós recollir tots els adjectius que reben els pacifistas. És penós, que diu el 
meu nét, veure com els han arribat a desqualificar. Des d'aquesta pagina senzilla els vull ter 
arribar una abraºada. 

És ciar 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 <<exceHent de l'altre costat del mirall••. 

Mlrela Pulg 



• 
HISTORIA GRAFICA 

DEL MOVIMENT 

OBRER 

A CATALUNYA 

• 
~md1cahsme. sohdamat. guerra 

< 1\'ll, manosme. anufranqUismc. 

I""J.:rc~ .. . Des de fa 1 SO anys. Ca

talu11y.1 ha esta tia capdavamcra en 

1.1 llun.1 ;ocial. 

l ~<'< n ll ¡::rafic pcr recordar ds 

11101111'111\ i la f(Cnt qm·. al llarg de 

l.1 Jn,lim.l. han fct poss1blo d, 

·'' •·n~m mcials. 

• 
EL PALAU 

GÜELL 

• 

• 
EMPÜRIES 

• 
Vi.ll¡tcu 2.500 ;mys a través de 

250 ull.ugc-; 

Un recull grilfic i documental. 

ngoró~ 1 .1mi', que us pcrmetra co

nclxcr. fOill" ht fó>Siu. cJ JaCIITICnt 

arqucologtc més vtsi tal .de Cata

lunya. Vcrsions c·n catala. castellil, 

:mglcs i franr(·s. 

Diputació de Barcelona 

Un llibre ampliament u·lu~trat 

pcr a concixer cada detall d'un deis 

nostrc~ rrcsors arósrics amb el qual 

Gand1, marca l'inici de la renova

cib en !'arquitectura europea de fi

nal ~ de l scg le XIX: el Palau Gücll . 

<kcl.~rat pcr la Unesco patrimolll 

de la Humanitat. 

• 
EL MÓN 

DELS 

DINOSAURES 

• 
El, dmosaures són repnls que 

van vmrc duram !'era mesozoiCa. fa 

nm 150 milions d'anys. Llavor> d 

1116n pcn;myia als rcptils, monstn·• 

deformes que rcgnaven com .1 so

bi r,nl~ :1bsoluts l is mars jurassics. 

L.1 n,lturalcsa ds havia ator~Jt 

l'org.mit7.lCÍÓ més completa 
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