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UN MAL COMENCAMENT DE CURS ... 

Mi lers 1 mílers de persones s'han manifestat 1 han crldat durant tot el mes de setembre 
en la dura llulta contra la reduccló de les places deis mestres estatals que el Ministeri 
imposava. Les planificacions elaboradas pels Ajuntaments, Delegacló i lnspecció no han 
estat consideradas oportunas per un Ministeri que ha demostrat clarament el seu desin
teres per una política de millorament de la qualitat d'ensenyament i de prestigi de l'actual 
Escola Estatal, fins al punt de considerar-nos provocativament privilegiats pel nombre d'es
coles privades que tenim a Catalunya. 
S'ha cridat, s'ha cridat molt i amb rabia, amb un terrible sentiment d'impotimcia, en cata
la i en castella, gairebé més en castella que en catala, perque les poblacions més afecta
des per les rebaixes han estat precisament aquellas on es dóna concentració d'emigrants 
i on les condicions d'escolarització són més precarias. 

·Dónde están las plazas, matarile-rile-rile, 
dónde están las plazas, matarile-rilerón, pin, pon, 
sólo lo sabe el ministro, matarile-rile-rile, 
sólo lo sabe el ministro. matarile-rilerón, pin pon. • 

Volem efs mestres necessaris! 

Ni un niño sin escuela, ni un maestro sin traba;o, 
Escuela Pública y Catalana, 
Otero. dimite, el pueblo no te admite. 

S'han fet assemblees, s'ha sortit al carrer, s'han parat les escoles. s'ha parat a les em
presas. La resposta del poble ha estat unanime; pares, ve'ins, slndicats, mestres, partits. 
Ajuntaments i Generali tat han fet un front comú per exigir del Ministeri de Madrid les 
condicions que permetessin comen<;ar amb un mínim de garanties el curs 1 per denunciar 
la política d'UCD, que ha demostrat, en anar en contra de I'Escola Estatal. el seu menys
preu per la classe treballadora. 
Ouan surtí aquesta editorial és molt possible que les escoles hagin comenr;:at i que 
tinguem alguns deis mestres que ens han estat negats. Les condicions, pero, segur que 
no seran les optimes. Amb una mica de sort ens haurem quedat igual que l'any passat. 

Per /'Escala Pública que volem 

Els mestres que en el marc de I'Escoles d'Estiu o en el marc de les nostres escoles, siguin 
estatals o no, hem anat formulant com volíem que tos I'Escola Pública Catalana i hem anat 
avanr;:ant en la nostra feina diaria vers aquest model d'Escola Pública, gratu'ita, democra
tica i catalana amb un mínim de qualitat pedagogica, a la qual tenen dret tots els nens 
sense distinció, hem sentit aquests últims esdeveniments com un atac directe a aquest 
model d'Escola Pública, pel qual estem treballant. Forr;:osament hem hagut d'unir-nos a les 
lluites que en aquest setembre han volgut dir millorament o almenys manteniment de 
les condicions de la nostra Escola Estatal com a camí per anar avan't;:ant cap a I'Escola 
Pública. 
La nostra veu. la nostra lluita de tots, de !'estatal o de la privada. ha estat, com deiem 
a les nostres pancartas: ·AMB L'ESTATAL PER L'ESCOLA PúBLICA·. contra tota norma 
que enforteixi la gran Escola Privada, selectiva que tots coneixem, contra els trasllats 
forr;:osos deis mestres, en fi, contra tota mesura del Ministeri que impedeixi la plena nor
malització de les escales. 
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2 UNA VISIO GENERAL DELS 
TRASTORNS DEL LLENGUATGE 

Pel Dr. Josep M. Vendrell 

El tema deis trastorns del llcnguatge 
e~tá adquirint una actualitat cada yegada 
més accentuada. 1 aixo és natural en un 
món en que la facilita! en cls mitjans de 
comunicació \'a incrementan! la importan
cin de is intercanvis entre to t ~ cls habitants 
del globus. 

Una fucilitat més gran en e ls mi tjans de 
comu nicació comporta un rn tli més gran 
cl 'acció de les persones q ue els fan servir. 
1 aque'>L radi més gran d'acció cls confe
reh., alhora, una autonomía més gran. Per 
oixo un deis fets que preocupen en els me
dís pcdogogics i psicologics és la possibi
litot que hi hagi problcme'> en la funció 
comunicatha deis indi\'idus i, encara pit
jor, !'existencia de problemcs en l'apre
ncntatgc d'aquesta funció. 

Al pedagog Ji fa por la possibili tat que 
un ncn ele la seva classe no es comuniqui 
bé amb c ll. Aquesta por és just ificada: 
sensc comunicació no h i ha intercanvi i, 
pcr tant, aprenentatgc útil; o, a lmenys, el 
ncn no aprendra e l que vol e l pcdagog, i 
el scu aprcnentatgc scri.1 autonom, inde
pendcnt, potser anarquic. 

Ai:\ú és ,·eritat no només a ni\'ell deis 
mitjans de comunicació en general, sinó 
també quan considcrcm aqucst mitja de 
cornunicació particular, indh idual i espe
cdicamcnt huma que és el llenguatgc: com 
més facili tat tingui un individu per comu
nicar-se amb cls allres, més gran sera el 
seu r~tdi d'acció i la scva autonomía, és a 
d ir, millur sera la sevu im:lu~ió social, la 
seva adaptació al conjunt i més efica<;: la 
scva actuació a !'interior d'aquest conjunt. 

Quan el pedagog s'encara per primera 
vegada amb el món deis trastorns del Jlcn
guatgc és possible que tingui la sensació 
de trabar-se da\'ant d'una especie de gali
matics de noms que no Ji diuen res o, en
cara pi1jor, que el desorienten. Pcr aixo 
intcn!arem sistematitzar i classificnr cls 
conccptcs sobre aqucst lipus de trastorns, 
a fi que cada un d'ells ocupi el lloc més 

correcte possible en !'esquema mental que 
s'ha de construir. 

Pero abans voldríem fer alguns ad\'er
timents: 

Primer, cal que el mcstre conegui !'exis
tencia deis trastorns del llenguatge i de la 
veu i que sapiga q ue tcncn possibilitats de 
ser cor regils. 

Segon, el coneixcment sobre els proble
mcs del llengua tgc i la comunicació, en a l
guns casos, pot ser més perj udicial que 
beneficiós. Quan un tema importan! i dc
licat és divulga! indiscriminadament tcn
cleix a quedar dilu'il, a perdre qualitat, i 
aquesta perdua de qualitat el pol com·cr
tir en perilló~. El rnestre, dones, no s'ha 
de dedicar a jugar, més o menys incons
cientment, a mctges i malalts; qualscvol 
pedreta en el camí pedagogic es pot con
vertir, en la imaginació del mcst re, en una 
acumulació pa tologica que s'ha d 'ex ti rpar . 

Amb aixo no pre tenc d ir simplcmen t que 
cadascú ha de com¡1l ir e l seu p ropi papn, 
sinó que saber que h i ha trastorns del 
llenguatge (de l'aprcnentatge, de la comu
nicació) dóna al mcstre mal pedagog una 
arma poderosa per fer derivar cls errors 
pedagogics cap al tcrreny no pedagogic (la 
psicología, la medicina, l'ambient familiar, 
les neuroncs, la psicornotricitat, etc.). 

Tercer, respecte al problema del llen
guatgc (com to.lmbé respecte a altres pro
blemes relociona ts amb la maduració psi
cológica i socia l del nen) ca l, per part del 
peclagog, una acti tud de coneixement lúcid 
de la capaciwt deis educands : fins on po
den arribar, on hi ha la frontera entre allo 
que és normal i allo que és patologic. P~r<>. 
el terreny del pcdagog no és la patología 
sinó la normalitat, i el bon pcdagog ha de 
coneixcr tots cls recursos d'aquesta nor
malitat, que son molts i molt variats. 

Ha de tenir en compte, dones, que quan 
sorgeix un prob lema en les adquisicions 
del llenguatge, de la lectura o l'cscriptura, 
sovint cl.s rccu r~os norma ls del ncn el por-



taran a superar-lo. Quan el problema no 
evoluciona cap a la so lució per la via na
tural, pot ser a causa de dues possibili
tats: o bé pertany a una esfera no estric
tamcnt pedagogica o bé la pedagogía esta 
interferint amb el desenrotllament i el joc 
normal entre les divcrscs capacitats adap
tatives del nen. 

Per situar correctament els principals 
trastorns del llcnguatge, sera útil que con
siderem ara breument que és l'individu 
huma o millor, com és constitult. 

ÉS evident que l'home disposa d'un cer
vell que li serveix per elaborar les seves 
funcions supcriors, les més cspecíficament 
humanes. 1 també és evident que, en un 
nivell jcrarquic superior al simple funcio
namcnt fisiologic del sistema nerviós, se 
situa el reialme de les cmocions, el qua! 
utilitza dcterminats circuits neuronals per 
manifcstar.se. I una mica d 'introspecció 
ens indica que per sobre el reialme de les 
emocions se situa l'imperi de la ment, el 
món de les idees. Amb un exemple podem 
aclarir més aquest tema: Obrir una porta 
requercix una correcta coordinació neuro
nal que organ itzi l'acte motor adequat pcr 
ficar i ler girar la clau a l pany. Si la clau 
introdu.ida no aconsegueix obrir la porta 
(especialmcnt en una persona ansiosa o 
en un momcnt d'impacii:ncia), un primer 
impu ls pot ser donar cops, sacsejar i es
botzar la porta: és un impuls de caracter 
emocional que «tractaria» (i algunes ve
gades ho aconsegueix) d'imprimir al sis te
ma ner\'ió~ una serie d'actes de caractcr 
dolent. Aixo no obstant, l'activitat mental 
conscicnt, en contemplar cls fets (una por
ta tancada que no s'obrc) pot buscar so
\ucions enraonades i sob reposar·SC a J'ac
tuació m6 primitiva deis impulsos emo
cionals (anar a buscar el manya, tractar 
de trobar la clau adequada, etc.). 

Dones, bé: en cada un d'aquests tres ni
vcl!s o aspcctcs runcionals (somatico-neu
rologic, emocional, mental) poden produir
se problcmes que rcpcrcuteixin en un mal 
aprencntatgc o en una mala execució del 
llenguatge. Cada un d'aquests nivells tin
dra uns trastorns característics i també 
Jcs causes scran d iferents segons sigu in 
causes que aclu"in a un nivell o a un altrc. 

D'a ltra banda hem de tenir en comptc 
que el sistema ncrviós central (aspecte 
organiCO·neurologico) diSpOsa d'una Serie 
d'arribades d'informació (\'ista, o"ida, ol
facte, gust i trlcte) i d'un sistema cmissor, 
consti tu"it ronumcntalmen t pel conjunt del 

Disartria 
Dislalia 
Disglosia 
Oisfonia 

MENT 

1 

EMOC IONS 

CERVELL 

- Psicosi · Autlsme 

/ 
Oísfemia (quequesa) 

---Díslcxía 

/ Dislexia orgánica 

- Afasia,.... ~e l"aduit 
'mfant1l 

....._-----::...--'~ligofrenia 

Aferencies S 
Eferencies (audició) - ordcra 

sistema nerviós pcriferic í la musculatura 
voluntaria inncrvada pcr aquest. 

En l'ambit del lknguatgc ens intercssa 
considerar aquí les arribadcs d'informació 
per via auditiva (í per la \'Ía visual en el 
cas delllcnguatge escrit) i els sistemes mo
tors que possibilitcn l'articulació del llcn
guatge parlat (o l'escrip tura). Són dos ni
vcll s més (o quatrc més, si considcrcm la 
Jecto·cscriptura) que també poden ser base 
de detcrminadcs afeccions que poden re
dundar en perjudici de l'adquisició o de 
la realitat del llenguatge. 

Passcm ara a considerar cada un dds 
trastorns del llengua tge que poden pre
sentar-se especialmcnt en el nen, en cor
respondencia amb cls distints nh·clls que 
hem considerat. 

El trastorn més característic que s'ob
ser va en el nen amb una alteració en l'a
dcquada organ ització de l'uclivitat men tal 
és a llo que anomencm psicosi. Podríem 
dir, per entendre'ns, que la psicosi cons
titueix una desorganització del món de les 
idees. Els psicotics tcnen un llcnguatgc 
especial que s'aparta del llenguatge habi
tual. ¿Pero es tracta d'un tras tom del llcn
guatgc, parlan! en propie tat? No. M¡_\s aviat 
es tracta d'una alteració de la utilització 
del llcnguatgc. El llenguatge del psicotic 
no és un llcnguatge normal, pero és causal 
per un trastorn de la conducta global del 
psicotíc. El seu llenguatge apareix alterat 
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4 igual que apareix alterada la conducta 
global de l'indi\'idu. Ara bé: dintre del 
problema de la psicosi aparcixen uns tipus 
de nen amb una serie de trcts comuns 
caractcrístics el conjunt deis quals rep la 
dcnominació específica d'autisme. En l'au
tisme, el llenguatge no apareix a !'exterior 
pcrquc la intens itat del trastornen el món 
mental provoca un tancament de l'indivi
du d intre d'e ll mateix (com ho indica la 
paraula autisme}, de manera que tanca 
tota o una gran part de la comunicació 
amb !'exterior. Així, en l'autbme es pro
dueix una no-exteriorització del llcnguatge 
sense que, en principi, hi hagi cap raó 
perquc el llenguatge en si no s'hagi estruc
turaL De fet, l'autisme pot considerar-se 
com J'expressió d'un conflicte intrapsíquic 
genera! en els processos de relació del nen 
amb c ls a ltres individus: i es pot dir que 
l'au tisme té el seu origen en un xoc emo
cional o en una serie de trastorns emo
cionals grcus. Scgons aixo, poclria semblar 
que hem de situar l'autismc en el «nivell 
funcional» emocional. Pero en !'autista, el 
conflicte emocional altera el seu món de 
les idees, la sc,·a capacitat relacional, amb 
la qua! cosa lota la seva conducta s'al
tera. 1, donat que la conducta és el pro
duele de J'activitat mental ( i no simple
ment emocional), preferim considerar l'au
tbJne eom un trastorn del món mental, 
de l món de les idees. 

Passcm ara a considerar els trastorns 
del llenguatgc amb origen caractcrísticá
mcnt local itzable en el món de les emo
cions. 

Aquí ens enfrontem amb el primer pro
blema, que és la disfemia. En llenguatge 
comu, quequesa. A la base de la disfcmia 
s'observen conflictes emocionals practica
mcnt en el cent per cent deis casos. Ara 
bé: hi ha quclcom en els subjectes disfe
mics que fa pensar que tenen ccrtes pecu
litlritats en e l seu sistema nerviós q ue no 
s'ajusten exac tament a la norma com una. 
Pcr exemp le, el gran percen tatge d'esquer
rans entre e ls disfemics, o, dit d'una altra 
manera. el gran percentatge d'csquerrans 
que són disfcmics. 

El que podem anotar és que la disfemia 
és un trastorn que potser recalza sobre 
una prcdisposició neurologica, pero que el 
scu gallet, el seu desencadenan! imme
diat, és un conflictc relaciona l de caracter 
basicament emocional. Es a dir, que en 
incidir un conOicte emocional de determi
narles característiques sobre una certa pre-

disposició de tipus neurologic, apareixeria 
la disfcmia. Així, la predisposíció podría 
ser un afavoridor, pero no un desencade
nan!. La causa se situaria, dones, en el 
contlicte ideologie. 

Considerem ara un problema que, en 
part, presenta semblances amb el que aca
bem de vcure: es tracta del problema de 
la dislcx ia. 

En principi, <<clis lcxia» significa «altera
ció de la faculta! de la lectura••. De fe t, 
ens referim a aixo quan parlcm de dislc
xia. Pero, al mateix temps, una alteració 
de la lectura comporta una alteració sub
següent de l'escriptura, pcr la qua) cosa 
tots cls nens que pateixin dislexia, en prin
cipi presentaran una disgrafia, és a dir, 
una alteració de la faculta! per a l'cscrip
tura. 

On rau el nucl i del problema dislexic? 
A grans trets, podem considerar t res pos
sib il itats: 

a. Pot ser de causa neurologica: Una 
lesió en el SNC (Sistema Nerviós Central} 
pot alterar les cst ructurcs nervioscs res
ponsables de l'adquisició del simbolisme 
grafic i de la capacita! pcr establir corrcs
pondcncies entre el llcnguatge parlat i els 
símbols gratics. En aquest tipus de dis
lexia es té J'antecedcnt de la lesió cerebral 
i es presenta generalment en pacients 
adults, en forma d'incapacitat per efec
tuar les capacitnts prcviamen t adquirirles 
de la lectura i l'escriptura. 

b. Pot estar originada per un conflictc 
psicologic: Una disharmonia psicologico
emocional pot provocar una tal alteració 
en les capacitats grafo-perceptives, que al 
nen Ji sigui difícil interpretar corrccta
ment els símbols grafics que constitueixen 
el llenguatge escrit. Aquesta alteració pot 
recalzar -o no- sobre un terreny neuro
logic predisposat, de manera que consti
tueix u na mena de «camp adobal>• en el 
qua l el conflicte psicologico-emocional es 
man ifesta finalmcn t en fo r ma de d ificu l
tats per a l'aprenentatgc de la lec tura i 
l'escrip tura. En aqucst cas (com en e l cas 
de la disfcmia), la base del problema rau 
en el conflicte psicologic i no en la «prc
disposició neurologica». 

c. Finalment, la denominada dislcxia 
específica d'evolució es tractaria d'un tras
toro manifestat pcr dificultats pcr a l'a
prencntatge de la lectura, a pesar de rcbre 
una instrucció convencional, posseir una 
inteHigencia adequada i disposar de la 
corresponent oportuni ta t socio-cu ltural. 



Aquest trastorn recolzaria sobre una base 
d'impediments cognitius que freqüentment 
són d'origen constitucional. 

Una deducció practica que pot extreure's 
del que hem exposat és que, davant un 
deficit en l'aprenentatge de la lectura i 
l'escriptura la causa de la qua! és orga
nica (apartat a), l'antecedent lesiona! sera 
ciar, en general. I l'existencia d'un proble
ma en J'aprenentatge esmentat, en absen
cia d'un antecedent lesiona! dar, en orien
tar cap a les dues altres possibilitats ha 
de fer pensar en si el conflicte psicologico
emocional s'ha generat precisament a !'es
cola o en un altre lloc ( cas b ), o si en rea
litat Ja «COrresponent OpOrtunitat SOCiO
cultural>> (case) no és tal oportunitat, sinó 
una mordassa ferria que cxigcix certes ac
tivitats que xoquen contra els interessos 
del nen (amb la qua! cosa ens situem una 
altra vega da en el cas b ). Aquesta possibí
litat de confusió entre el cas e i el cas b 
no és teorica, sinó real: és el cas en que 
el nen o nena de tres anys és enviat a con
sulta cspecialitzada «per prevenir una dis
lexía>> o, pitjor, «perque té una dislexia>>. 
Quan un professional emet un diagnostic 
així a aquesta edat no fa res més que 
aplicar de forma erronia un esquema 
socio-cultural estereotipat i mal integrat: 
pero l'error d'aplicació i la manca d'idees 
ciares, juntament amb una pretesa tera
peutica d'una malaltia que només ha exis
tit en la imaginació del que l'ha diagnos
ticada, poden convertir el nen de tres anys 
en un de sis amb horror a tot el que es 
relacíoni amb la lectura i l'escriptura. 
¿Quina situació escolar lindra aquest nen 
als set anys si el conflic te no ha cstat re
solt? ¿I quin diagnostic hauríem de fer a 
aquesta situació? Evidentment, no es trae
tara d'una dislexía. 

Passem ara a considerar breument els 
trastorns del llenguatge per lesió cerebral 
organica: les afasies. El concepte d'afasia 
implica una privació de la funció del llen
guatge un cop aquesta ja és estructurada. 
Aquesta privació es deu a una lesió cere
bral. Habitualment es produeix en perso
nes adultes, pero també es pot donar en el 
nen, amb la particularitat que aleshores 
la plasticilat de l'organísme en creixement 
disposa de mccanismes de compensació 
d'una eficacia més gran com més aviat 
s'hagi prodult la lesió, a causa de les enor
mes possibilitats d'adaptació de que dis
posa el cervell durant els primers anys 
de vida. 

Uns altres problemes del llenguatge que 
deriven d'una insuficiencia neurologica són 
cls que s'observen en les oligofrcnies. Pero 
en aquest cas, el mal rendiment inteHec
tual derivat de la incapacitat cerebral per 
organitzar capacitats superiors origina una 
capacitat insuficient per elaborar sistemes 
de comunicació amb el món circumdant: 
i és en el con text d'aquesta comunícació 
insuficient on poden apareixer tota mena 
de trastorns del Jlenguatge, ja ai"llats, ja, la 
majoria de les vegades, combinats amb 
diverses dificultats i originant amb aixo 
un trastorn de caracter més complex, bé 
que no específic. 

De manera que, en la deficiencia mental, 
poden observar-se tots els trastorns cone
guts del llenguatge, sense que cap d'a
quests trastorns sigui específic de la defi
ciencia mental. 

Ens queda per considerar encara un bon 
grup de trastorns del llenguatge deguts a 
problemes a nivell de les cntrades d'infor
mació (aferencies) o deis sistemes d'emis
sió informativa (eferencies). 

Un deficit en les aferencies sensorials 
auditives constitueíx una sordesa i deter
mina {deixada a la seva evol ució espanta
nía) una falta d'estructuració del llenguat
ge oral deguda a la falta d'aprenentatge 
lingüístic. Més que d'un trastorn del llen
guatge parlat, hauríem de parlar, en aquest 
cas, d'una dificultat per aprendre'l. 

Entre els trastorns a nivell deis siste
mes emissors del llenguatge parlat, cita
rem les disartries, les disglossies, les dis
li.llies í les disfonies. 

Una d isartria consisteix en una altera
ció de l'articulació del llenguatge parlat. 
Aquesta alteració pot ser produ!da per Je
sions a diversos nivells del complex siste-



6 ma que finalment produeix l'aspecte sonor 
del llenguatge oral. Així, disartries són 
aquelles alteracions del llcnguatgc oral que 
resu lten ele lesions en els centres cere
brals, nuclis i vies deis nervis involucrats 
en l'acte extern de parlar. 

Les disglossies constitueixen trastorns de 
l'articulació del parlar a causa d'altera
ció deis organs buco-fonatoris, és a dir, a 
causa de problemes labials, mandibulars, 
linguals, palatals o nasals. 

Les dis lalie~ són trastorns en l'cmissió 
deis fonemes a causa d'alteracions fun
cionals del s istema perifcric de la parla. 
Quan aquesta alteració funcional és de
guda a problemcs deis organs perifcrics, 
el trastorn rep el nom de dislalia organi
ca, o disglossial. l es hcm considerat en el 
paragraf precedent: es tractaria deis de
rectes degut~. per cxcmple, al llavi leporí, 
fi sura palatina, altcració ossia mandibular 
o a cicatrius importants de !lengua o llnvis. 
les dislalies per dificultats perifcriques 
simplement en la funció d'articulació del 
fonema són les dislalies funcionals: mala 
articulació deis fonemes /r/, /S/, /t/, etc. 
Podem dir que es tracia (almenys en part) 
d'un trastorn de l'aprenentatge d'una se
rie de coorclinacions motores que no han 
arribat a ser integradcs correctamcn t. L'a
prenentatge deis fonemcs implicats és sem
pre possiblc, si hi hn un nivell intellecLUal 
correcte, un intercs suficient, bona audició, 
i (a l'cdat adcquada) si es pren el tcmps 
suficient (uns quants mesos) d'orientació 
correctora cspecialitzada. 

La disfonia consisteix en una alteraci6 
de la producció de la veu que pot dcurc's 
a problemt:s diversos: eles d'una paralisi 
deis nervis que innerven la larinx fins a 
un problema banal com és un insignificant 
rcfrcdat de coll amb inflamació de la mu
cosa laríngia. Pcl que fa a les disfonies, 
l'important és que les escoles tinguin pre
scnt la ncccssit:H cl'una bona higiene vocal. 
Aixo interessa no solament per a la veu 
deis nens, sinó també per a la deis ma
teixos mestres. Molts problemcs ele veu 
entre els cducadors es deucn a un mal ús, 
és a dir, a una mala higiene de la vcu. No 
podem cstendre'ns en aquest tema, pero, 
en línies generals, el professional que re
quereixi la vcu com un instrument de gran 
utilització ha de vigilar-la curosament si 
no vol veure com aquest instrument s'al
tcra: li cal una dicta equilibrada, excrcic is 
respiratoris regulnrs, evitar !'alcohol, ~u
primir el tabac (si més no abans, durant 

i després de les classes, en el cas del mes
tre). I tant els mestres com els alumnes 
han d'aprendrc a evitar csforc;os cxccssius 
de la veu, a emetre-la d'una manera nor
mal i agradable. 1, si cal, han d'cxcrcitar
sc mitjanc;ant excrcicis sistematics de YO· 
calització rclaxada, de prosodia i de rit
me amb exercicis de rcspiració alhora, que 
augmentin la capacitar ele mantcnir la co
lumna aeria espirada durant l'actc de par
lar. En rcsum, que una de les tasques 
escolars útils tant per als mestrcs com 
per als clcixebles és el concixcment de la 
fisiología de la veu i el llenguatgc com a 
base per realitzar una bona higiene vocal 

Fins aquí quedt:n esbossats, a grans pin
zelladcs, alguns punts que creicm que po
den ser útils al pedagog en relació als 
problcmes del llcngua tgc. 

Com a conclusió d'aqucsta exposició, que 
eviclentrncnt no podia ser exhnustiva, pot 
repetir-se el que ha quedat apuntar més 
amunt: cal que el profcssional en peda
gogía tingui al cap un esquema ciar deis 
possiblc:s problemes que poden plantejar
se a l'escola en rclació amb el llenguatge i 
l'aprenentatge de la lectura i l'cscriptura 
en cls alumnes, a fi de poder adoptar al 
més aviat possible una conductn correcta, 
si es planteja algun d'aquests problcmes a 
la scva classc. Cal que tingui en compte 
una cosa sobrctot: no desorbitar cls fets, 
puix que aqucsts problemes són més a la 
ment del que s'hi enfronta que en cls ma
teixos alumncs, de manera que de l'orien
tació que es dóna a aqucsts problcmes 
pot clependrc el fet que desaparcguin o que 
esdevinguin obstacles reals. 

l. d'altrn banda, quan realment el pro
blema requcreix la intervenció especialit
zada d'un altre professional, cal que el 
mestrc estigui bcn al corrent deis passos 
que es fan, puix que amb una coHaboració 
estreta, l'oricntació especialitzada i l'edu
cació normal poden obtenir un rencliment 
optim que altrament no és possible, si 
cada professional contempla el nen des 
del scu punt de vista limitnt. 

En aquest scntit -i amb aixo acabem
scria desitjable que cada escoJa comptés 
amb el seu cquip propi de prcvcnció i 
orientació especial deis u·astorns del llen
guatge, la lectura i l'escriplura. I aquest 
equip, a més a més, hauria de ser conside
ra! no com un compartiment a part, sinó 
com un procés dinamic dt.: treball vigilant 
i de control continuat ele la qualitat do
cent del conjunt escolar. 



DIFICULTATS DE LECTURA 

Per Rosa Boixaderas 

Una de les aportacions de !'Escala Ac
tiva ha cstat la consideració de la lectura 
i l'escriptura com dos aspectes d'un mateix 
procés. 

ÉS molt ciar que, en un bon aprenen
tatgc, la quantitat d'abstracció i arbitra
rietat que representen les corresponden
c íes en tre la tira fonica i la tir a grafica 
(medm ica) han de ser abordades pcl nen 
a partir d'una forta motivació. La deseo· 
berta d'un codi escrit que Ji ampliara la 
capacitat de comunicar-se ha de ser la 
for~a que l'cmpenyi a superar les dificul
tats que la comunicació implica (és impor
tan! fcr rcssaltar aquí J'aportació de tot 
el treball de C. Freinet en aquest camp). 
També és evident que si aquest aprenen
tatge es fa a partir de la motivació del nen 
ja comportara en si mateix un treball de 
comprensió del text escrit i lkgit i tot aixb 
aj udat pcr l'cxprcssió. 

L'aprcnentatge de la lectura i l'escrip· 
tura es basa fonamcn ta lment en l'adqui
sic ió d'un codi que en si mateix ja és ar· 
bitrari i abstracte (transcripció d'uns sons 
amb uns signes que no tenen res a \"Cure 
amb la realitat). La majoria de neos que 
fan aquest aprenentatge estan, tenint en 
compte la scva evolució inteHectual, en 
una etapa plenament simbolica. És evi
dent que cal un bon treball preví (a l'a
prenentatge) i que, si aquest no hi és, pot 
haver-hi nens amb fortcs dificultats de lec
tura. Aquesta preparació es pot conside
rar a dos nivells : per una banda la refle
xió deis foncmes de la tira fon ica de la 
llengua amb els seus trcts caracterís tics 
d'articulació i per l'altra, una bona prcpa
ració psicomotriu que porti el neo a una 
certa maduresa en la situació i seqi.iencia 
en l'cspai i en el tcmps, fonament de l'es
cri ptura. Ouan aquesta base no cxis tcix, 

7 



8 ens trobem amb el primer tipus de difi
cultat de lectura. 

1. Dificultat per manca de preparació 

En aquest apartat cnglobarícm t:ots 
aquclls ncns que: 
l. No saben seleccionar cls ccsorolls de les 

llc tt·cs» que li estan cnsenyant amb els 
sons que fan servir clls en parlar i lle
gcixcn <<Saltant-se» llctres (poden llegir 
«Cata» per carta o «pilla» per pilota, et
cctera). 

2. Els que llegeixen només les llctres que 
són capa¡;os de recordar i n'inventen 
la resta dient paraulcs que en aquell 
moment se'ls acudeixen (llegeixen «pi
lota» en !loe de pala o «mala» e n lloc 
de ma le ta, etc.). 

3. Els que d'una o altra manera han po
gu t aprendre les correspondcncies so
grana pero com que no tcnen clara la 
situació i seqüencia en l'cspai i en el 
temps llegeixen barrejant l'ordre de 
les lletres a dins la paraula (poden lle
gir pie per pel...). 

4. i\nalill:ant aquest tipus de dificultats i 
potser d'altres que podríem englobar 
en aquest apartat, se'ns fa més palesa 
la neccssitat del treball sobre el llen
gualge oral del nen abans de posar-lo 
davant del text escrit. 
Una vcgada ha passat el temps de la 

preparaciú (tot el parvulari) arriba el mo
ment en que el nen es troba en pie apre
nentatge i aquest se Ji pot fer treballar de 
molles maneres diferents. J-1 i ha unro ma
nera classica, amb cartillcs o ma!Crials 
pensats per a la lectura i l'escriptura pero 
totalment desenfocats, o bé metodologies 
autcnticament científiques, pero no porta
des n fons. 

2. Dificultats provinents de metodologles 

a. Desen[ocades 
Parlem aquí de «metodologiesn que pre

tenen treballar la mecanica de la lectura 
i l'cscriptura i ho fan, pero d'una manera 
totalment parcial, a partir d'uns mecnnis
mes de <;íllabes directes o in\'erses que 
donen al nen unes pautes de corresponden
cíes so-grafia com a segures, quan, en rea
litat, nixo només passa en uns fonemes 
detcrminats. 

Si al ncn se li dóna com a segur que la 

lletra e correspon al so [k) i que la lletra 
r té el so [rr) podem trobar nens que cns 
llegeixin [kirrerra) en !loe de [sirer ), ja 
que ells responcn a uns mecanismes Jogics 
i cls funciona b<.! la seqücncia i situació 
en el temps i en l'espai i la corresponden
cia so-gralia. 

Quan nquests materia\s, a més a més 
de donar les pautes de J'anler ior ext:mple, 
fan associar el nom a les formes ck les 
lletres amb sorolls d'animals o amb ges
tos estranys es complica d'una manera 
extraordinaria la propia arbitrarietat deis 
signes del codi cscrit. El treball d'apre
nentatge d'aquest codi es barreja amb 
l'aprenentatge d'altres codis inventats i 
aleshorcs ens trobem amb nens incapa
~os de llegir, si no fan determinats gestos 
o bé cada vegada que interpreten una gra· 
fia !'han d'associar amb un animal de ter
mina! (la p és un elcfant, la m una serp, 
etct!tera ). 

b. Melodologies cielllí{iques 
pero no portades a fans 
Per una banda podem parlar de nens 

que han fet un aprenentatge amb un mc
tode analític (Montcssori) pero que els ha 
costat molt descobrir la globalitat de la 
paraula o bé llegcixen separant-ne cls sons 
o bé amb una exccssiva lentitud. 

Segurament que 1\:rror ha estat en el 
fet que tol e l treba ll <<Íntern>> de fonació i 
audició, d'analisi deis d iferents sons que 
formen una tira fónica determinada se'ls 
ha fet fer en veu alta, sense aprofundir-hi, 
i el nen no ha pogut fcr la síntesi i trobar
ne el lligam. 

Per altra banda tenim els nens que 
han seguit una metodología global (Decro
ly), els quals, si no han treballat paral
lelamcnt a la perccpció visual una rellexió 
so.bre la Lirn fonica i per tant la seva es
tructura fonologica, tenen dificultats de 
lectura: 
l. Dificullats de comprensió de paraules 

o de síllabcs que tenen una forma gra
fica semblan t. 

2. Dificultats d'invcrsió de Jletres o bar
reja de grafics dintre d'una mateixa 
paraula. 
És en la mecanica i en l'expressió on 

es detecten la major part de dificultats. 
En aquests dos aspectes hem situat toles 
les que hcm vist fins aquí. Seria un error, 
pero, pensar que les podcm situar única
ment en la correspondencia so-grafia o en 
l'expressió d'aquesta. També hi ha uno 



gran quantitat de diftcultats provinents 
d'una manca de motivació i de comprensió. 

3. Oificultats per manca de motivació 

La pressió social que rep aquest apre
nentalge -avui día és imprescindible sa
ber Jlegir i escriure per la qunntitat d'in
fonnnció que ens perdríem s i no en sa
bC.:ssim- ja és una motivació per al nen. 
L'intercs que tenen els pnres que el nen 
aprengui i (d'una manera desenfocada) 
com més aviat millor, també influeix en el 
kt que el nen vegi la necessitnt de passar 
per nquest període de formació. Les difi
cultats arriben quan el nenes traba da\'ant 
la complcxitat i l'arbitrarietal i no té pos
~ibilitats de poder anar relncionant cls 
scus progressos, per m~s petits que siguin, 
amb la capacitat de comunicació que aixo 
li comporta. 

Qunn un nen llegeix e l scu text lliure 
per poder ser treballat a la classe, s'es
forp en llcgir d'una manera clara i amb 
enLOnació. O quan un nen llegcix la carta 
del seu amic de fora mirara de fer-ho el 
millor possible per entendre claramcnt tot 
el que el seu amic Ji comunica. 

Les diftcultats de lectura per manca 9 
de moti,•ació poden ser molt diverses i 
aniricn des del nen que no té cap interes 
pel que es treballa a la classe i ha d'inven
tar-se recursos per passar l'estona o cap-
tar l'a tenció deis a ltres. ftns al nen que va 
suportan t d'una manera fatalista tota aque-
lla quantilat de signes i sons que es barre
gen, que li van passant pe! davant pero 
com que no n'integra cap no e ls pol fer ser-
vir per llcgir (i així trobem nens que han 
passat per lota una primera etapa d'EGB 
i encara no en saben). 

També hi haurien nens amb dificultats 
intermedies que serien molt semblants a 
les anomcnades antcriorment per manca 
de preparació o prO\'inents de diverses 
metodologics. 

4. Dificultats per falta de comprensió 

El treball de la comprensió és com
pletament imprescindible en un bon apre
nentatge. Per poder dir amb correcció una 
paraula que llegim, n'hem de saber el sen
tít. Per aixo, tot el material de trcball que 
proposem al ncn ha d'estar claborat a par
tir del \'ocabularí basic adequat a cada 
edat. 

Quan un nen Jlegeix sense comprendre 
pot passar que: 
l. Llegeixi scnsc separar les paraules unes 

de les altres, to t amb el mateix to de 
11.eu i amb un ritme s iiH1bic fals. 

2. Llegeixi sensc entonar. Tant li sigui lle
gir Pep !, com Pep?, com Pep. 

3. Vagi dient en \'eu alta una darrera l'al
tra, les paraules com aquell que des
xifra un jcroglíftc, sense sentit. Així pot 
llegir «ese filósofo telefonea» sense sa
ber que és un filosof ni tenir-ne cap 
necess i ta t. 
La lectura silenciosa és l'eina que aju

da a supcnu· aqucsts obs tacles. 
Totes les dificu l ta ts esmentades fins 

aquí tenen una problcmatica diferent si, 
a més a més, el nen esta aprcnent a llcgir 
i a escriure amb una !lengua que no do
mina. 

S. Dificultats provinents de fer l'aprenentatge 
d'una !lengua que no es domina 

Les podcm considerar a dos nivells: 
l . Adquisició deis mecanismes basics so

grafia i Jligam en tre sons. 
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Introducció d'un segon codi d'cscriptu
ra sensc dominar-lo a nivell oral. 

a. ÉS evident que si la reflexió sobre la 
tira fonica de la parla, pas imprescindible 
pcr aprendre a Jlegir, es fa en una estruc
tura fonologica poc coneguda es complica
ra encara més J'aprenentatge. 

La manca de vocabulari és un obstacle 
greu per a la comprcnsió. I així trobem 
nens que: 
l. Tenen molles dificultats per relacionar 

sons amb grafies, ja que alguns d 'a. 
quests sons els són completament nous. 

2. Els costa global itzar les paraules, ja 
que en desconeixen el sen tit. 

3. Llegeixen paraulcs c\'una llengua amb 
la fonetica de l'a 1 t ra. 
Per excmple, un nen de parla catalana 
que esta fcnt l'aprenentatge en castella 
pot Jlegir [un bss] en lloc de [una 
beO), etc. 
En aqucst apartat podríem analilzar 

els diferents nivells de coneixement ele la 
llengua relacionats amb les c\iverses si tua
cions en que es pot trabar el ncn: am
bicnts en que només es parla una llengua, 
ambients en que es parlen indistintament 
les dues, en que una domina sobre J'al
tra, etc. Tot aixo respectant sempre les 
c\iferents variants dialectals de les dues. 
Pero tot aixo és material pcr a un nou 
article. 

b. Quan s'introdueix el codi escrit cl'una 
segona !lengua s'haura d'asscgurar en pri
mer lloc el domini del de la primera i en 
segon !loe que hi hagi un bon concixement 
a nivel! oral. 

Si tot aixo no es tC.: en compte, poden 
sonir dificullals per al nou aprenentatge 
o provocar una regrcssió en el primer. 
Sons i grafies que e l nen ja coneixia es 
poden tornar a barrejar. 

Proposta deis passos a seguir en una 
classc col·lectiva de lectura tenint en comp
tc c ls quatre elements d'aprcnentatge: me
dmicn (M), comprcnsió (C), expressió (E), 
relació amb la vida o motivació (RV).' 

l. Conversa illtroduclória (observant el 
gravat) (M, C, E, RV). 
a. Per situar el tema o Jlegir en la vida 

del nen. 
b. Utilitzar i aclarir parnules de difí. 

cil comprensió. 
c. Buscar les paraules de difícil grafia 

i cscriurc-lcs a la pissarra. 

d. Fer les pregun tes ncccssaries als 
nens perque només observant el 
gravat coneguin el text que després 
trobaran escrit. 

e. Fer que la lectura esdevingui la 
continuació de la conversa. 

2. Lectura silenciosa del text (M, C). 
ÉS molt important la lectura silencio
sa del text per interioritzar la compren
sió i l'atcnció. Després d 'havcr Jlegit 
mentalmcnt o simultimiamcnt es pot 
ampliar !'anterior com·ersa amb pre
guntes sobre el text. 

3. Relectura silenciosa global (C, M). 
Pcr donar temps que la majoria de la 
classe hagí treballat mentalment totes 
les dificultats de l text. 

4. Lectura en veu alta i debat sobre l'ex
pressió més aclequada (E). 

5. Treball oral sobre el texl (M). 
Exemplc de preguntes que es poden 
fcr : 
a. Quines paraules noves has lrobat? 
b. Aquesta paraula nova, a qu ina s'as

sembla? 
c. Quines paraules difícils hem tro

bat? Per que ho són? 
d. Llegcix totcs les paraules que por

tio una lletra que no sona. 
e. ToLes les que porten el so( ... ) pot 

ser amb d iferents graries. 
f. Busca la paraula més llarga. 
g . Busca la paraula més curta. 
h. La que té més vocals. 
i. Llcgcix la frase més curta. 
j. Llegeix la frase més !larga. 
k. Llegeix la frase que t'ha agradat 

més. 
l. Llegeix la frase on hi ha la parau

la ... 
I així ho podríem anar allargant. 

6. Treball escrit sobre el text (M, C, E). 
Preguntes de comprensió. 
Excrcicis del tipus deis anteriors, pero 
per escrit. 
Dictat de paraules facils. 
Escriurc les paraules difíci ls. 

7. Exlensió d'activilats (RV). 
Extensíó de J'activitat suscitada en al
tres camps, els més adequats per a 
relacionar la lectura amb la vida del 
ncn: discussió, dibuix, problema, con
sulta, sortida, mural, cartellera, etc. 

J. Llibrc del mestre «Lietra pcr llc~ra», Ecl. 
La Galera; Llibrc del mcstre del «Tris Tras», 
Ed. Ona. 



DIFICULTATS EN EL 
LLENGUATGE ESCRIT 

Per Pia Vilarrúbies 

Per poder comprendre les dificultats que 
el nen pot trobar en l'escriptura haurem 
de tenir en compte les d iferen ts aptituds 
que requercix la seva reali tzació. 

També haurem de diferenciar les dificul
tats que sorgeixcn en el curs de l'aprenen
tatge de les que pcrsisteixen en alguns 
ncns clcsprés de is 7-8 anys. 

Al final in tentarem esbossar un estil di
dactic, que, encara que d'una manera molt 
general, intcnti respondre a la complexitat 
i funcionalitat cl 'aq uest aprencntatge. 

Aptituds necessaries per a l 'escriptura 

la present rcflexió fa referencia a J'es
criptura bo i diferenciant-la de la lectura 
en tant que dos aspectes complementaris 
del llenguatge cscrit. L'escrip tura i la lec
tura es troben en la comunicació. 

El llenguatgc escrit, realitzat en signes 
grafics, complcix les mateixes funcions que 
el llenguatgc oral, a més pennet fixar el 
nostre pensament i comunicar-lo a d istan
cia, j a sigui en l'espai com en el temps. 

Perque aquesta forma de comunicació 
sigui possiblc cal tenir disponibles una 
serie d'aptituds i una actitud positiva que 
permeti actualitzar-les. Entre les ap tituds 
més importants cal destacar: capacitat 
simbol ica, sociabilitat, coneixement del 
codi sonor del llenguatge oral, control mo
tor i estabilitat emocional. 

a. L'evolució de l'activita t simbolica 
permet di ferenciar un significat d'un sig
nificant. En el nostre cas, cal que l'infant 
pugui posar en relació uns signes graí1cs, 
grafernes, amb els cl iferents fonemes de 
la cadena sonora de la llengua. Els dife
rents fonemes es tan a la vegada organit
zats en paraules i frases segons el missat
ge que representen. 

b. El llenguatge és una forma de co
municació convencional. La utili tzació cl'un 
cocli con\'encional dcmana de l'inclividu 
sentir-se motivat a acceptar i uti li tzar una 
serie de normes que es troben a diferents 
nivells ele J'escrip tura: forma i proporció 
de les llctres, organització de les paraules 
en boritzontal, direcció cl'esquerra a dre
ta, respecte de les normcs sintactiq ues i 
ortográfiques, cte. 

c. Tenint en compte que el llcngualge 
escrit fa referencia a l'oral, és convenicnt 
que els nens que aprencn a escriure no 
presentin di ricultats ele llenguatge n i de 
par la. E l seu Jlenguatge oral ha d'estar 
Jliurc de dificultats en la diferenciació deis 
f onemes, i en la se\·a articulació i organit
zació en la parau la. Cal observar si e l nen 
quan parla confon els foncmes , si té diCi
cultats en l'organització dins la seqi.ien
cia temporal de la paraula (om issions, in
versions, etc.), s i respecta les marques, etc. 
To tes aquestes diflcultats no resa ltes en el 
llenguatge oral repercutcixen sovint en 
l'escrit, tant en la lectura com en l'escrip
tura. Cal també q ue el nen pugui expres
sar-sc en un llengua tge narratiu, que li 
permeti l'explici tació deis fets fora del 
context. 

d. La reali tzació grafica ele les lletres 
suposa una mot1·icitat prou evoluc ionada 
que permcti el control del gest, manteni
ment del tonus muscular, aclequació del 
ritme i de la progressió del moviment. 
L'escriptor ha de tenir una representació 
mental de J'espai grafic, de les diferents 
direccions i nocions topologiques d'ordre 
que Ji permetin portar a terme el seu pro
jecte motor. 

També contribueix a la bona realització 
de l'escriptura !'actitud corporal, la pos
tura i diferenciació segmentaría de l'espat
lla, brac;. avantbrac;, ma i dits. S'aconsella 
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12 la po:.tura de Ja ma en scmipronació. Una 
pres~ió suficient sobre l'instrumcnt i so
bre el papcr. Un útil d'cscriure adaptat a 
les possibilitats motrius del nen, pcr cxcm
ple les plumillas són diflCib de manejar 
pds petits. 

e. Finalmcn t és neccssari u n cqu ilibri 
emocional que perme ti actualitzar les di
k rents aptituds en funció de la comuni
C<H.:ió. Perq ue aixo sigui possible cal q ue 
J'individu estigui en bona rclació amb si 
matcix i amb el medí que l'envolta. Cal 
que tingui ganes de comunicar-!>C i de fer
ho per mitja del llcnguatge cscril. Cal que 
tingui confianc;:a en les se,·es possibilitats. 

Eseriure és, dones, un acle complcx que 
dcmana la simultaneHal d'una gran va
ri~.:tat d'ap tituds. Fins aquí hern intental 
d il erenciar-les, pero no limitar-les, puix 
que lotes elles cs tan ín timument relacio
nadcs i cada w1a pot rcpcrw tir en el fun
cionament de les altres. 

Dificultats d 'escriptura 

Les dificultats d'escriptura tencn una 
:.ignificació difcrent segons l'edat del nen; 
les dillcultats del nen que apren a escriu
n.: no són equivalents als trastorns del nen 
di:.gdtllc. 

El nen que apren a escríure 

La maduració psicomotriu de l'infant és 
en cvolució contínua. El nen va prenent 
con~ci¿·ncia del scu cos a través de les 
diver~es activitats sobre el medí i de la 
relació intcrpersonal. Progressivamcnt en 
va difl!renciant les di\'erses parts i 'a cons-
1 ruint les estructures de l'cspai tant pcl 
que fa referencia als objectes com al seu 
propi jo corporal. 

El món deis petits es va organitzant en 
un tot coheren l. Els moviments ncccssa ris 
per escri urc es van coordinant i precisant. 
Els primcrs gestos grafics, de gran ampli
tud, produ'ils pel moviment de tol e l bra<;, 
c., van prccisant sota el control perccptiu. 
L'cvolució de l'acti,·itat ~imbolica anira 
donant significacions a les formes grafi. 
ques. Des de molt aviat el nen anira dife. 
rcnciant el dibuix, o expressió simbolica 
de la realitat, del «zig-zag» que ell producix 
tot imitant l'escr iptu ra de l'adult. La ma
joria deis nens de cinc anys d ibuixen i 
escriucn a parti r de la Oexió i cxlensió de 

la ma entorn del puny. Cap cls nou i deu 
anys els nens ja coordinen el moviment fi 
d'extcnsió i Ocxió deis dits amb el movi
ment de rotació de la ma sobre el puny, 
el dcspla<;nment de l'avantbra<;: i la irnmo
bili tzació del colze. 

.t:.s, dones, normal que durant cls pri· 
mers a nys de l'ap rencnta tgc, de ci nc a set 
anys, l'escriplura de l'infant presentí un 
aspecte rígid : la progrcssió i l'horitzontali
tat de les línics és dificultosa, sovint cls 
grafemes són con fosos, alguns hi manquen, 
d'altres es repeteixen, algunes paraules es
tan enganxades, cte. 

Els petits no dominen l'ortografia arbi
traria i sovint presenten encara dificultats 
en l'ús de l'ortografia natural. Al voltant 
deis set-vuit anys hi ha u n gran progrés. 
Les normes cs van intcrioritzar, és el mo· 
men t en q ue c ls ncns són ja capa<;os d'cs
tar a lcn ts a d iv~.: rsos aspectes al matcix 
tcmps, fr uíl del seu desenvolupament in· 
tellcctual. En aquesta cdat es dóna Lambé 
un pas importan! en l'cvolució de la so
ciabilital i, pcr tant, en l'acccptació i com· 
prensió de les normes. Els aprenentatges 
antcriors es consolidcn i cls nens són :nés 
capac;os d'utilitzar toles les tecniqucs ad
quirides juntament amb una millor capa
cilat de comunicació. Les seves narracions 
són més organitzades i respecten les sc
qüencies de l'argumcnt. 

Tot i així, encara queda un llarg aprenen
ta tgc del llengua tge escrit, al temps que 
l' infa nt continua cvolucionan l en lols cls 
aspcctes abans csmentats. 

El nen disgrilfic 

Sovint cns trobcm amb nens en els quals 
l'evolució de l'escriptura no scgueix l'es
mentada evolució, i les dificultats persis
teixen en diferc nts graus al llarg de l'es
colari tat. 

El nen que té d ificul tats d'escriptu ra a 
partir del scgon nivell de la primera e ta
pa ci'EGB (8 anys) es troba a mb una doble 
d ificultat. Per una banda se Ji demana 
cada vegada més sovint la realització es
cri ta de diversos treballs i cada vegada 
les seves produccions dcfectuoses actuen 
retornant-li una imatgc de si matcix poc 
gratificant i per tant poc valida per tenir 
una autoestima s.uficicnt; l'acti tud davant 
d 'un nou treball escrit és cada vegada 
mcnys optimista . Pcr al tra banda, les cxi· 
gencies cscolars són cada vcgacla més 



grans. tS a dir, que l'augment de les exi
gcncies escolars no Ye corrcspost d'un 
augmcnt de les possibilitats, sinó tot el 
contrari. 

Scgons J. d'Ajuriaguerra, M. Auzias, 
A. Dennes i d'altres, podem considerar 
disgrafic el nen que presenta trastorns en 
J'exccució graflca de l'escriptura i que no 
presenta cap deficit cerebra l o intc llcctual. 
Aquest concep te no és, dones, apl icab le als 
nens que sofrcixen una incapacitat cl'orga
nització del gest voluntari a causa d'una 
lcsió cerebral, ni als que presenten un 
retare! mental profund. 

Sembla que seria facil deduir les dificul
tats de l'cscriptura a partir d'una corres
pondi:ncia entre cls deficits i cada una de 
les diferents aptituds. Els estudis realit
zats per aquests autors en una poblnció de 
nens disgrafics ens ensenyen que In mala 
lletra molt poques vegacles és el rcsultat 
d'una so la causa, sinó que el més sovint 
es donen combinadcs. La recerca va con
sistir a agrupar una població de nens 
de 5 a ll anys a partir deis quals es va con
fegir una taula caHigrafica per cdats. Es 
procedí a una analisi de les diferents difi
cultats, les quals foren classificades segons 
31 ítems. 

Aixo permeté classificar les diferents for
mes de disgrafia segons la regularitat amb 
que es presentaven els ítems antcriors. 
Es destacaren principalmenl la manca de 
control (lletra allargassada i angulosa), la 
inhibició del gest (retocs i contínucs cor
rcccions), inseguretat en les normes orto
grafiques que repercuteix en l'harmonia 
de la progressió, escriptura meticulosa que 
es perd en el detall i que fa que sovint es 
perdí de vista el projecte global, mala lle
tra deguda a la rampa del bras: o dits, etc. 

Les dificultats de base es consideren en 
els diferents camps, motor i psicomotor: 
difkultats en J'organització del temps i de 
l'cspai, defectuosa lateralització, dcficii:n
cies en l'aprcnentatge, trastorns emocio
nals, dificultats per integrar les normes 
ortografiques. Tal com hem dit abans, les 
dHicultats poden estar implicades o bé 
compensades. Una mateixa causa pot tra
duir-se en la realització de diferents estils 
d'escriptura: una important altcració de 
la tensió muscular que regula !'harmonía 
del gest pot donar lloc a diferents tipus 
de !letra, la hipertonicitat o excés de tcnsió 
muscular pot traduir-se en una escriptura 
descontrolada, o bé en un excés de rigidesa 
que porta a un control exagerat, l 'cscrip-

tura esdevé molt rígida o molt llenc;:ada, 13 
pren formes anguloses i les Jínies s'estira
gassen com si tinguessin pressa per arri-
bar al final de la ratlla. En el segon cas 
sembla perdre's en ella mateixa mancada 
de projecció i de direccionalitat. Un tipus 
de lletra semblant pot donar-se en els 
nens hipotonics. 

Ajuriaguerra anomena l'edat dels cinc 
a set anys període pre-ca Higrafic, a partir 
deis \'UÍt-deu anys període caHigrafic, i a 
partir deis onze anys període post-cal
ligrafic. 

També prendrem en consideració que 
els nens d'edat pre-escolar i de primers 
nivells d'EGB cstan aprenent J'actitud de 
treball i l'Mbil de portar cndavant un pro
jectc. Aquysts habits, necessaris per a la 
sistematització deis aprenentatges, són 
molt difícils per als ncns de caracter im
puls iu. Per a ells, les dificultats d'escrip
tura formen part d'un quadrc més ampli 
d'inadaptació. En aquests casos pot ser 
necessaria l'opinió d'un especialista. 

Sovint el problema més important que 
el mestre té davant d'un nen amb dificul
tats d'escriptura, no és tant el de modificar 
aquesta sinó el de transformar !'actitud 
del ncn da\'ant d'aquesta activitat, el de 
rebaixar el grau d'ansietat. Saber veure 
si aquesta és produ.ida per una atmosfera 
escolar de compctició. Reflexionar sobre 
com l' infant viu la introducció a l'apre
nentatge, com s'han inlrodu!t les normes 
ortografiques, la qua! cosa sovint es fa 
com una imposició, els errors considerats 
com a faltes, com defectes, el nen ha de 
sentir que a l'adquisició deis aprenentatges 
s'hi arriba progressivament. Es tracta de 
fer-los entendre com una solicitud vers 
progressives adquisicions. 



14 Caldra veure si la pedagogía, si la reJa
ció mcstre-nen a través de l'aprenentatge 
va en el sentí! del dialeg que permct l'au
torrcgulació a partir, en aqu<.:st cas, de la 
informac ió que el mestre faci lita, o bé 
permet Ja mútua aportació en tre e ls ma
teixos infants. Massa sovint l'aprencntatge 
de l'escriptura s'ha convertir en dos mo
nolegs, el del nen que cada d ia fa més 
fa ltes i el del gran que les va tapant amb 
verme U. 

També haurem de comprendre que pot 
representar per als nens el fct d 'escriure, 
quins són els contingu ts de l 'escriptura, 
s i té lloc l'exp ressió personal de les p ro
pies vivencies? 

Si bé cls nens que presen ten dificultats 
poden beneficiar-se d'una reeducació i, a 
vo ltes, cl'una psicoterapia, gran part d 'a
quests nens es bcncficiarien d'unes millo
res en les exigt:ncies escolars. Tots hem 
comproval que, si bé la repetició té un 
paper moll important en l'automa tització 
deis esquemes motors, en el cas deis ncns 
que no poden escriurc arnb facil itat les 
repcticions no són pas el millor rcmei. 

Observacions pedagogiques 

Cal ten ir present la funciona litat del 
llenguatge cscril, del procés i evolució de 
les possibil itats del nen, i deis mitjans de 
que es clisposa per a u na intervenció pe
dagogica. 

En molts jardins d'infants els mcstres, 
preocupats pcl seu principal objectiu d'en
senyar, han realitzat curosos mcwdes d'i
niciació a l'cscriptura que molt sovint han 
donat resultat, si es té en compte !'ampli
tud deis objectius proposats: l'obtcnció 
d'una bona lletra. Aquests metodes han 
coincicli t en la simplificació dels diferen ts 
aspcctcs de l'escriptura: la rcducció al 
grafisme, els ncns es limitaven a aprendrc 
els cl iferents elements de !'esquema motor 
q ue suposa la grafia de les llctres. En al tres 
circumst~mcies s'ha cregut que el nen . 
quan tingui ganes d'cscriure, j a escriura 
i se'l dcixa sol en els seus temptcigs, pero 
sovint es descura el clii'deg en l'aprenen
tatge, la qua! cosa suposa la presencia del 
mestre, sobrctot en 1 'aprenen ta tgc social 
on el mestre ha de faci litar la informació 
i l'accés a la convenció. 

En el primer cas ens trobcm que la 
motivació que sovint mou els ncns és la 
de complaure la mestra. E ls mestres po-

den reaccionar posant en joc la seva auto
estima, pero aixo aniria en contra de l'e
ducació per a la cooperació i l'autonomia. 
Per altra banda, aquest sistema és un 
ar ma de doble tall on les dificultats en 
l'escriptura poden traduir u na dificul tar en 
la relació pedagogica. 

Algunes vegades, preocupats per la quan
titat de d ificu ltats que p resen ta la tasca 
pedagogica, no s'ha fe t una diferenciació 
tiara deis objectius del mestre, de la fun
cionalitat de la materia, de la significació 
i de les di ficu lta ts que presenta peral nen 
el seu aprenen tatge. 

Cal trobar la maner a que el nen, al 
temps que es prepara per al futur, visqui 
el present ambla maxima intens ita t j cohe
rencia. Cal trobar activitats (uncionals que 
agrad in i t ingu in un sentit per al nen, que 
J'ajudin a comprcndre el món i a comuni
car-s'hi, al temps que aquelles coses que 
el mestre considera tan essencials es con
tinuln reali tzan t, pero com a instruments 
que el nen utilitza per aconseguir la seva 
finalitat. Tot seguit esmen tcm alguns exem
plcs d'activitats tan importants per apren
dre a escriure com per al desenvolu pament 
de la pcrsonalitat. Entre elles: jocs cor
porals, construccions, dibu ixar i escriure. 

Educació corporal. L'educació corporal 
consisteix a tenir present al llarg de la 
vida escolar l'activilat del nen sobre el 
med i, activitat corporal que esdevé rene-



xiva, el nen pren consciencia progressi
vament del perque de les transformacions 
de les coses a partir de les seves accions. 

En la vida de l'escola hem de procurar 
activ itats que ajudin a la reflexió, des de 
l'activitat realitzada sobre el propi cos a 
l'activitat realitzada amb els objectes, in
dividualment o amb els altres nens. 

f.s important que els nens prenguin 
consciencia de les seves possibilitats cor
porals, de la seva situació en l'espai, pos
sibilitats de despla<;:ament, de moviments, 
postures, etc. El gest motor pot esdevenir 
gest graf1c. Als nens cls agrada veure pro
jcctada la silueta del seu cos sobre el ter
ra, resseguir el contorn corporal deixant 
la seva imatge a terra, resseguir els 
objectes, els seus despla¡;:aments. Estan 
contents quan poden dibuixar sobre grans 
espais. Els problemes de la latera litat cal 
afrontar-los a base d'un bon coneixement 
de les dues parts simetriques del cos en 
relació a J'eix longitudinal. Cal posar el 
nen en situació de descobrir la relativitat 
de les posicions deis objectes respecte al 
propi cos. 

De l'acció en !'espai real el nen passa
ra a la seva expressió en un espai grafic. 
Del simbolisme, a l signe convencional. 

Ma11ipulació d 'objectes. Citarem l'cxem
ple deis jocs de cons trucció ja que d'una 
manera indirecta contribueixen al fet que 
es desenrotllin en el nen una gran varietat 

d'aptituds, les quals, entre altres coses, li 
seran valides per a l'aprenentatge de l'es
criptura. 

Els jocs de construccions solcn ser com
postos per colleccions de diferents peces 
amb les qua!s es poden realitzar diversos 
objectes. La manipulació de les peces pot 
demanar per part del nen diversos nivells 
de coordinació motora. Els materials po
den presentar diversos graus de dificultat. 

La manipulació porta molt aviat a l'ob· 
tenció d'un objecte . Aquest resultat en un 
principi és fortui't. El nen atribueix una 
s ignillcació a l'estranya forma obtinguda 
a partir de l'activitat d'exploració per l'e
xcrcici de diverses conductes motores. 
L'objecte obtingut esdevé una joguina que 
sovint el nen repeteix i rcpeteix donant 
lloc a l'aparició del projecte: el nen vol 
fer allo que ja ha fet i que per tant do
mina. Un cop realitzada la joguina, hi ju
gara amb delit. El joc simbolic el portara 
a la necessitat de crear altres joguines. 

Si el material és suficient per a un grup 
de nens. d'una manera esponUmia sorgcix 
el fet de la imitació. Els ncns s'im iten, 
construeixcn joguines semblants que des
prés utilitzaran en un joc que els dóna 
la possibilitat de comunicar-se amb el gest 
i el llenguatge. Aquesta activitat porta el 
nen a utilitzar una gran varietat de con
ductes motores: acoblar, cargolar i des
cargolar, precisió del gest per mantenir 
l'equilibri, pressió adequada, cte. La coor
dinació viso-motora és assegurada per l'in
tercs que posa el nen en l'cxploració o 
recerca d'informació del material i més 
tard per l'orien tació de totes les activi ta ts 
cap a la consecució de la joguina. Les 
activitats d'imitació tenen un doble valor 
en tenir en compte la propia realització 
anterior per poder repetir-la i tenir en 
compte la realització de l'altre per poder 
imitar-la. 

Per reconstruir un objecte cal tenir la 
possibilitat de reproduir-lo en la seva for
ma global i en cada una de les seves dife
rents parts. En un principi, el nen de 
3-4 anys es manté fidel a la forma més o 
menys global o aproximada. (Les nocions 
topologiques espacia ls cstan en formació.) 
De mica en mica les imitacions del model 
esdevenen més precises en cb detalls, al 
temps que les produccions són més varia
des. En la practica hcm obscrvat que els 
models són sovint proposats pels mateixos 
nens. La tasca del rncstre és la de mot ivar 
cada un dels nens a tenir també iniciativa. 

15 



16 la mestra pot portar els ncns a explici
tar \'Crbalment als seus companys els mc
canismes utilitzats o bé el joc que han 
realitzat. Un objecte aconseguit pels ncns 
pot ser dibuixat i explicat en el diari de 
classe. 

Dibuixar i escriure. Recordem que pri
mer el nen guixa, després dibuixa coses 
que cll coneix, també dibuixa les Jletres 
del gran. El mestre l'ajudara a diferenciar 
l'aspecte convencional de l'cscriplllra en 
cls seus múltiples aspectes. 

Quan l'infant decideix dibuixar una cosa 
comenc;a ja a obeir una consigna que, en 
aqucst cas, s'imposa cll matcix. Cal que el 
pctit adapti el seu gest a la realització 
lidcl d'alló que ell ,·ol expressar. Així, el 
ncn s'excrcita en els csquemcs motors que 
fan possible la rcalització de la finalitat 
proposada. Per pintar bé una tculada cal 
no sortir de la ratlla ... Com en e ls jocs de 
construccions, els dibuixos deis nens ex
presscn la seva capacitat d'organització de 
l'espai. Els petits també so len repetir molt 
allo que ja saben fer i si bé s'ha de res
pectar, també cal motivar el ncn a utilit
zar aqucst mitja exprcssiu pcr comunicar 
vivcncics, tant de la vida imaginaria com 
de l'obscrvació de la realitat. 

Des de molt petil, el nen imita l'cscrip
tura del gran, encara que d'una manera 
molt indilcrcnciada. Des del primer mo
ment l'escriptura del nen és significació, 
e ll assimila les primeres imitacions de 
l'escriptura al dibuix, pero capta que hi 
ha formes diferents cl'expressar una ma
teixa cosa. 

Possiblement, només amb la imitació i 
amb el temps suficicnt el nen aniria des
cobrint els difcrents aspectes con\'Cncio
nals de l'escriptura, pero cal tenir en comp
te que els nens que arriben a l'escola no 
tots vénen igualment motivats per aquesta 
activitat, per a alguns és molt fami liar 
donat el trcball deis seus grans, pero per 
a alti·cs resu lta més estranya. Pel fet que 
els nens tendeixcn a imitar les coses que 
formen part de la cultura del seu ambient, 
no tots hauran invcstit el Jlenguatge cscrit 
en el mateix grau ni tindra per a tots la 
mateixa significació. En aquest punt po
den comenc;ar a sorgir les dificultats da
vant de tal aprencntatgc, que molt sovint 
seran el rcsultat d'una impossibilitat d'es· 
tablir el primer diáleg pedagogic. El paper 
del mestrc ha ele ser el de procurar la 
progrcssiva motivació al llenguatge escrit 
a partir d'activitats molt diverses. En una 
escoJa com la que tots voldríem, oberta a 
tothom, cal estar disponible a un acolli
ment sinccr de les diferents manercs de 
ser i cl'cxpn:ssar-sc de cada nen. 

la Yida escolar és plena d'ocasions pcr 
llegir i cscriure. De~ de la nota que escriu 
la marc al mcstrc fins al diari de classc 
que permet recordar i comunicar le~ \'i
vencics escolars. El mcstre pot escriure en 
cls dibuixo~ i intents de petiles historics 
allo que e l ncn Ji exp lica. El nen imita les 
formes gráfiq ues igual que imita les pri
meres parau les. El gran Ji va proporcio
nan! senzills modcls als quals cll s'adapta 
progrcssivament. Per la verbalització si
multania a l'escriptura els estimulara a 
l'analisi de la scqüencia deis foncme~ en 
la cadena sonora i a la manera senzilla i 
clara ele rcalitzar les llctrcs. El nen anira 
organitzant les semblanccs i diferencies, 
descobrira que amb un petit nombre de 
signes es poden realitzar gran quantitat 
ele missatges. A partir deis sis-set anys, 
quan els ncns ja comcncen a escriurc les 
~c,·cs propies vivcncies o bé en e l cas ele 
la confecció de petitcs histories, vciem 
com en un primer morncnt el ncn traba 
una segureta t en la utilització repetida de 
mots scmblanh en frases scmblants, de 
mica en mica i de manera espontania es 
llenc;ara a escriurc ~obre temes diYersos 
alhora que adquircix el domini ele la tcc
nica. 

L'aprencntatgc de l'escriptura ha d'anar 
acompanyat per la motivació i excrcici de 
la lectura. Les nost res ese o les han de pos
se ir bibliot equc.:s ner tal de fami liaritzar 



1 

el nen amb el món del llibre. Al costat del 
gust per la propia expressió hem de portar 
el nen a l'interes per la deis altres; així el 
nen descobrira en el món del llenguatge 
escrit un món de comunicació. 

CONCLUSió 17 
Cal potenciar l'educació per a l'escrip

tura per tal d'evitar més tard una reedu
cació. 

L'educació per al llenguatge escrit és 
l'educació del pensament creador, del rao
nament, de l'ordre i la continuüat en el 
treball, de la capacitat d'expressió en totes 
les seves formes i en func ió de la comu
nicació. Tot aixo a partir del «jO>> corpo
ral. La bona relació amb el medi portara 
els nens a una utilització adequada del 
gest. E l gest es perfecciona a partir de 
l'exploració de la realitat. Si ens fixem en 
el lactant, veurem que apren a agafar sen
se uns exercicis previs. Apren a agafar les 
coses tot agafant-les. Igualment, el nen 
aprcn a escriure tot escrivint alhora que 
en el di~lleg pedagogic es va iniciant pro
gressivament en la utilització de les diver
ses normatives convencionals. 

L'eclucació de l'escriptura suposa també 
l'educació de l'autocontrol, el qua! con
sisteix a saber organitzar la conducta a 
fi d'aconseguir la finalitat buscada. Aques
ta finalitat sovint no és immediata i de
mana per part del nen una actitud d'es
fon; i perseveranc;:a. Aquesta actitud, que 
manté l'interes, és necessaria tant per 
aconseguir la joguina com per aprendre a 
llegir i a escriure. Més tard necessitara 
aquest habit en el món del treball. 
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18 ¿QUE F AREM AMB LES 
«FALTES D'ORTOGRAFIA»? 
Per Marta Mata i Garriga 
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Vet aquí el resultat d'un suggeriment 
del mcstre: «Exp liqueu alguna co!>a que us 
hagi fct riurc». Els nois han posat mans 
a l'obra. Tencn al voltant de sct anys, han 
aprc~ de llegir -en realitat n'estan aprc
ncnt encara- en una barrija barreja de 
llcngües: en el castella que no parlen, les 
primeres lletres i els primers Ilibres, en el 
catalil que parlen, les «Classes de catala>> 
a carrcc d'un professor forani , pero sim-

patic, que cls fa e:.criurc coses de riurc. 
«Es pot fcr faltes?» potscr haura pregun
tat un deis petits davant del dilema d'cx
plicar-ho tot o de només utilitzar les pa
raules menys compromeses. 1 el professor 
simpillic haura dit: «Escriviu-ho tot com 
sapigueu; dcsprés ja ho arreglarem». 

I vet aquí el rcsultat. Els nois han ri
gut, els nois s'han cxprcssat, i ja tenim el 
text escrit. Curt, de quatrc o cinc rat llcs 



com els ha dit el mestre, pero plagat de 
«faltes». ¿Com l'arreglarcm, com el farem 
passar perles regles d'ortografia? 

En primer lloc, no posant-nos nerviosos. 
En segon lloc, posant cada falta al seu lloc. 

No cns posem nerviosos. Una falta d'or
tografia no és una falta de dtlcul. En l'a
prenentatge de calcul hi ha un component 
basic d'aplicació de nocions Iogiques que 
anem cultivant d'una manera progressiva 
gairebé lineal; podem esbrinar on comen
~a la dificultat i per tant on comen~a la 
solució, ordenar plantejaments, dificultats 
i solucions. L'aprenentatge de la llengua 
escrita té molts i diversos components: 
domini de la llengua oral, memoria, capa
citat d'anal si, paraHelisme de l'ordre en 
I'espai i en el temps, motivació per a la 
codificació, capacitat d'acostumar-se... la 
cosa és tan complexa que no pot ser trae
lada en una progressió clara i fixa i en· 
cara menys pot ser solucionada a base 
d'un sol tipus de correcció, la tradicional 
copia de la paraula ben escrita, tantes ve
gades. Tots sabem com, sovint, en acabar 
de copiar una paraula corregida ja ha tor
nat a apareixer la falta. Fins i tot alguna 
correcció d' ,ma para u la es pot traduir en 
falta respec:e una altra de semblant; així, 
per exempk, el nen que, sense saber per 
que, ha copiat quatre vegades «hem sem
blat» després facilment ens escriura «hem 
sembla». 

1 aquí ve la segona cosa a tenir en comp
te: cal poszr cada falta al seu Iloc, és a 
dir, cal pensar en quina causa té d'entre 
les possible!;, i Jlavors buscar un mecanis
mc de solució que ataqui la causa i no sois 
el fcnomen o efecte. 

Mirant m:>lts textos de ncns de 6 a 8 
anys, hcm ;;nat trobant uns set grups de 
faltes que ens sembla que obeeixen a set 
grups de causes diferents i que per tant 
tcncn correccions diferents també. Deis 
se t grups, cls quatre primcrs corresponen 
a allo que f l scnyor Galí ' anomcna orto
grafía 1zatur'll, aquell conjunt d'habits gra
fics que s'aprenen inicialment com quel
com que constitueix segur la transcripció 
de la paraula; els tres grups restants cor
responen a !'ortografía arbitraria, és a 
dir, a aquell conjunt d'habits o coneixe
ments grafks que afegeixcn uns costums 
variables a la transcripció. 

l. GALf, Alexandrc, La mesura objectiva del 
treball escolar, Imp. La Ncotípia, Barcelona 
1928 (Biblioteca Pedagogica). 

Les ducs primercs paraules del text 1, 19 
istoria, huna, són corrcctes des del punt 
de vista de l'ortografia natural; qualsevol 
lector catala davant d'elles diria exacta· 
mcnt (úna) i (istoria) com cal; en canvi 
són incorrectcs des del punt de vista de 
l'ortografia arb itraria, del costum d'escriu-
re, que és: llistóría i una. 

Cavalcant entre els dos grans grups 
-ortografia natural, ortografía arbitraria
hi posaríem la correcta separació deis 
mots. Si continuem Ilegint el text 1, tro
bem baga da a111bapa sa unacosa en 
un joc de separació de síHabes i d'unió 
de mots que l'ortografia natural hauria de 
donar resolla a partir del coneixement de 
la unitat mot, pero que l'ortografia arbi
traria sovint modifica. Que del s'escrigui 
com un sol mot i de la com dos és una 
convenció en cata la d iferent de l'italia; 
que dins d'una mateixa !lengua s'escrigui 
cómete/o en un sol mot o te lo comes en 
tres mots és una convenció diferent per 
dues realitats Iingüístiques ben semblants. 

Abans de continuar caldria deixar ben 
ciar que crciem que un bon cnsenyament 
de la llengua escrita ha de deixar ben se
gura J'ortografia natural cap alla als vuit 
anys i al matcix tcmps dibuixar la zona 
de J'ortografia arbitraria com una zona de 
dubte que abans deis vuit anys només es 
pot resoldre si pots preguntar o consultar 
i que fins als dcu o do tze anys no domi
naras. 

Així, si continucm amb el text 1, trobem 
la para u la bolas/ ra1ia que per ortografia 
natural no ens pot passar: el nen no ha 
fet bé quelcom que és essencial en !'a. 
prcnentatge de la Ilengua escrita : analit· 
zar bé els sons, no confondre [b) per (m), 
i d'altra banda saber en quina Ilengua s'es
criu, no posar 11 castellana per ny catalana. 

En can vi, i cont inuant amb el mateix 
text, trobem cabafe que transcriu exacta
ment el que diu [k bafé] en bona orto
grafia natural. Només que el mestrc ha 
d'ensenyar el nen a dubtar sempre de la 
transcripció del so (k] davant del so [ ) 
i no davant de cap altrc so vocalic [ka}ca, 
[h]-que, [ke)-que, (ki]-qui, [ko]-co, [ko} 
co, [ku] ... Bé, aquí sí que ha d'aprendre a 
dubtar fins que dcscobreixi la regla que 
Ji fara escriure ctta i quadre segons I'ac
cent tonic. També el mestre ha d'ensenyar 
a dubtar respecte la transcripció del so 
(b] davant de qualscvol vocal (pero no 
davanl ele [r] o de [1]) i, el que és pitjor, 
el mcstre ha d'cnscnyar a dubtar davant 



20 de qualsevol \'OCa! tónica final de paraula 
perquc pot portar al dan·era un r muda, 
amagada. 

Només aprenent de dubtar quan apren 
de llegir, el nostre nen arribara a trobar 
respostes als seus dubtes i a escriure que 
em va fer en comptes de cabafe. 

Mirem, dones, les fa ltes grup per grup 
i les seves possibles correccions. 

Ir. Faltes de tipus general: d'atenció, 
de memoria, confusió de llengua, etc. Aixo 
ens produeix oblit de paraulcs o de lletres 
o síl labes, etc. Mirem per exemple en el 
text 3, els fragments «mafe», «vasis mina 
an al» i la continuada utilització de la par
tícula "Y" en catala. 

2n. Falles de tipus més específic: ordre 
en J'cspai i en el temps, dreta-esquerra, 
c tcCtera. Aixo ens produeix altcració d'or
drc de les lletres, o canvis en l'orientació 
de les llctrcs. En el text 2 hi trobem el cas 
d'un pra (o pda?} per un per. 

Com en el cas anterior, aquestes dificul
tats són i es manifesten en la vida del nen 
d'una manera general, pero pcl fet de ser 
sobre mecanismes tan fonamentals en l'es
criptura han semblat propies d'aquest 
aprenentatge i han donat bona part de 
material per a dibuixar la celebre «disle
xia». Comen el cas anterior, cal solucionar
les a lla on són i procurar no fer-Ies ob
scssives en l'escriptura, sinó ben al con
trari. 

3r. Confusió o laxitud de pronunciació 
que caldra comprovar, tot parlant, quin 
abast té. 

Dcdicarem una atenció especial a aquest 
aspecte de les dificultats del noi tot i que 
és una dificultar més amplia, el domini 
del llenguatge oral, per tal com és quel
com essencial en el sistema fonetic d'es
criptura. Es el cas de bolastraña, rriurabol, 
cal/oma, raisca, rigua, tusava, vatusa. 

D'una manera especial hem volgut dis
tingir tres nivells en les possibles dificul
tats de pronunciació: el nen sent o no 
sent un so, el nen pronuncia o no un so, 
e l ncn sap o no sap que pronuncia un 
so. Vet aquí un cxercici que ens ha permes 
distingir entre [1) i ().). 

Comprovació de: audició- pronunciaaó
pensament. 

S'ha demanat a nens de primer nivel! 
que pensin coses que tinguin el so [1] de 
sol o el so [).) de /luna en el scu nom, que 
les dibuixin en dos conjunts i, després, que 
diguin que han dibuixat. 

Distinció /1/ /'A/ 

/I/ /'A/ 

Ha dibuixat: cel, sol. Albert, Clara 
lluna, estrelles. cavall. palier 

Ho pronuncia bé. distingeix bé els tres nivells. 

/ I/ (>../ 

sol, autobús. aguiJa 
Ha dibuixat: lluna, vermell, llac, llapis 
Diu: [ yún ], [b rmE i), [yak] , [yápis). 
Tot i la pronunciació defectuosa, el nen dis
tingeix els altres dos nivel ls: audició-pensa
ment (no hi ha agrupat paraules com: noia. 
rei. .. ). 
Diu [altubús]. 
Confusió de dos nivells: •sent• [1], diu [1) a 
autobús: •pensa• correctament en conseqüim
cia, quan posa •altobús· al grup del so [1). 
/1/ /)./ 

Ha dibuixat: 
sol. helicopter 
gallina, llunes, cabanya 

Ho sent bé. 
Ho pronuncia bé. Confon, en la seva analisi 
mental, dues palatals: [A)-[ ). 
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rer ajudar a solucionar dificultats fo
nemiHiques i dificultats fonetiques amb 
el so [Á) per exemple, tractarcm de jugar 
amb les paraules d'aquests quadres. 

Oposició (A/ · a/tres consonants 

(treball de fonemes) 

labial dental palatal volar 

plt 1 lllt gar 1 ga/1 ~/ vaca 1 baila 

cova 1 colla moda / molla /" vaga 1 baila 

/um /1/um passa 1 palla aixo f allb ~// 

>:: casa 1 calla ioc 1 /loe /~ 
fuma 1 fu/la l!ansa 1 //an~a bany 1 ba/1 X 

111 / fi// 

X ~ 
cara / calla 

barra 1 baila 
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Contacte de /Al amb a/tres consonants dins 

d 'una mateixa parau/a (treball de sons) 

labial dental palatal volar 

1~/ poli. llop tall. llet coll. lloc ., ., 
> 

1/~ 
-¡¡; 
:> 

ball . llavl (dalla).- gall, lllga ~ 

~/ flll, llulo ocell , lla~ (aixella), " lllelxal " .<: -
~ 

lletia /~ fl 
-. (llisa) ~ -

llegor 

moll. llum anoll. llana (anyell). lluny X .. 
~ 
e 

X 
-. (ullal) "'/ ., orella, lloro 

Q .., 
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(rella),- / g 
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4t. Correspondencies so-grafia de meca- 21 
nica de lectura, amb tot el seu abast de 
seguretat i d'inseguretat. Li dedicarcm 
atenció preferent. Creiem que és aquí on 
la metodología de l'ensenyament de la 
llengua escri ta ha de deixar els fonaments 
correctament posa ts, que aques tes dificul-
ta ts són producte d 'un mal ensenyament. 

El so [p) gaircbé sempre s'escriu amb 
la lletra p, el so [k) s'escriu amb e, q, o qu, 
amb les scgurctats i inseguretats que hem 
dit i a lguncs més. El so [b) és molt insc
gur d'escriptura, excepte en [br] i [bl]. 

Amb tota seguretat una bona medmica 
de lectura no pot permetre escriure: rriu
rabol, sigcn, etc. 

Les fitxes d'cxcrcicis del programa «Llc
tra per lletra>> 1 i el quadern del nen en el 
material «Tris, tras»,3 tencn pcr objcctc 
deixar ben situada aquesta mccanica. 

8 0 A 
o~ WM !ruJA ~ wr\A !c, .. ,uw. 

' -¡J.a.t-¡u.W.wrt 

~ 11M. ~..(). 1\I.Wa .um.a. 
o 

c. Uffl."f'U''JUhl.WtL 

n. 

0 G 0 1l. 
o ¡ • Mf.oll\4 d(lDU. ~ou 

r 

o ""\Jj ~ )1 .. IJJ ..¡ 

ÜrufD- C)ot ( 1()-) () r= (J<>.k ·' 
D .. 

2. Grup de lectura de l'Equip de Mcstres 
•Rosa Sensat•. Programa •Llell'a per 1/etra•. 
.\latería/ programat per a /'ensenyament de 

la lecwra i l'escripfllra, Ed. La Galera, Bar
cdona 1974. 

3. MAT.I, M .. CoRMAND, J . M., CoRREJG, M. 
de l'escola de mcs t res «Rosa Sensa t». Prime· 
res /ectures, Ed. Onda, Barcelona 1979. 
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Se. i':ormes ortograflqucs rclacionades 
amb !'estructura de la llengua. Les més 
elcmenta ls serien les de scparació de mots 
i unió de síllabes -com ara les que ja 
hem dit i les majúsculcs, i les més eleva
des serien les de relació d'una gralia amb 
una forma verbal o gramatical en general, 
com nra Jzuna per una, am pcr cm, ba per 
\'LI, ca per que, da per de, pensaba pcr pcn
:.ava, jugan per jug~mt, t1111ba per cm va. 

6c. t\ormes ortograf1quc:. arbitraries, 
pero fixes, com ara que el so [:.] no es 
transcriura mai amb una solas entre dues 
\'OCab i cns dóna dissabtc i no disapta. 

7c. Grafies totalmcnt arbitrarics i ex-

l, ... !r. 

L!J 

-:> ' tMJI,ÁA..Uil'\ wmXrQ 

1' ~ amJr@ 
.... ' 

;: -
cepcions tk le.:-, antcJJor::,, qu..: ~..ns donen 
bagada pcr vegada. 

Aqucsts tres grups, S, 6 i 7, són dificul
tats que un bon cnscnyament de la llcn
gua escrita ha de dcixar com a llacunes 
que els nois i l'escola han d'anar omplinl 
uileriormcnt amb raonamcnt i estudi. 

Vet aquí amb que ens embranquem quan 
suggerim ab nens que cscriguin. Pero \'al 
la pena que ho fcm i que sapiguem que 
el brancatge de l'cscriptura tarda um. 
quants anys a rcsscguir-se del tot, que 
cada nen ho !ara al scu aire i el mc:.trc 
ha de prcn:ure i cncaixar i ajudar tots cls 
aires que bufaran a la scva classe. 



EL PROBLEMA DE LA LECTURA 23 

Per Ramon Canals 

En tota cultura, els nens de sis a deu 
anys comencen a fer l'aprenentatge -hi· 
potecat per aprcncntatges anteriors- deis 
seus coneixements basics. Així veiem que 
en les cultures agrícoles aprenen a llaurar, 
sembrar, regar, segar, recollir; es familia
ritzcn amb els cstris del camp: el tramec, 
la fanga, el dtvec, carretons, portadores, 
etcctera. Aprencn a domesticar i endegar 
!'energía: el cavall o els bous, l'aigua, el 
foc i actualment el motor d'explosió i 
J'electricitat. Tenen coneixements del medí 
i deis seus elements: les plantes bones i 
dolentes; els animals que són útils i els 
que no en són, o els que són perillosos. 
La meteorología i els seus efectes sobre 
els camps ... 

En altres cultures passa el mateix. Entre 
els indis de !'Amazonas, en aquesta edat 
aprenen a utilitzar !'are i les fletxes, l'at
zagaia, i comencen a sortir a ca~ar i a 
pescar; Yan a recollir els fruits del bosc. 
Concixen les plantes bones i útils per mcn
jar i guarir, o fer-ne instruments o cons
truccions. I també les plantes que són no
civcs. Coneixen els animals bons i dolents 
i els seus costums. Aprcnen les arts an
cestrals de teixir fibres i treballar la fus
ta. etc. 

No cal dir que, en totes les cultures, a 
aquesta edat es fa un pas endavar,t molt 
important en el procés de socialització. 

A la nostra cultura també el nen de 6 a 
10 anys ha de fer un aprenentatgc basic. 
La societat considera que - entre altres
els instruments basics per desen\'olupar
se i participar en la nostra civilització són 
la lectura. l'escriptura i el calcul. E.s pos
sible que la societat estigui errada i que la 
cosa més important sigui aprendre a viure 
en societat i a pensar. De totcs mancrcs, 
la civilització ha generat una ins titució 
-que és !'escoJa- on una de les tasques 
a realitzar com a important és l'aprcnen
tatge de la lectura. Se Ji dóna \'alor com 

a objecte de consum i de poder. La indús
tria de la imprcssió té un volum molt gros. 
Cada dia es consumeixen milions de quilo
grams de papcr imprcs. Grades a la lectu
ra se'ns manté informats (i alienats) i tam
bé és origen de plaer: novel·les, etc. 

En una societat on només una minoría 
sap llegir no es considera aqucst fet com 
un problema social. En una societat on 
tothom sap llegir, el que no en sap esdevé 
problema. Ja que si un aprenentatge és 
gcneralitzat en una cultura, és que s'hi 
ha integral, en defineix l'cspcrit i n'és un 
instrumcnt indispensable. El que no ho 
aconsegueix és un «desviacionista peri
llós», un «llebrós cultural». El no saber 
llegir en certes civilitzacions és «analfabe
tisme» . .En la nostra és «dislexia». 

D'allra banda, els encarregat s per la so
cietat d'enscn) a•· a llegir i a escriurc no 
poden admetrc que hi hagi subjcctes que 
es resisteixin a la se\'a acció. "J:.s obliga
tori, dones és possible.» Sc'n van per terra 
tcories de J'aprcncntatgc tan cares a se-
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gons quins palsos a scgons quines ideo
logies. 

Per aixo els problemes de l'aprenentatge 
de la lectura són primordials i han fet i 
fan córrer riuades ele tinta. En el nostre 
país s'es til muntant tata una indústria so
bre aqucsl problema. 

D'al!ra banda, la societat, amb l'intent 
de mantenir el scu piramidalismc, utilitza 
sibiHínics ressorts de selecció entre els 
quals no és el de mcnys importancia l'a. 
prenentarge de la lectu ra: el problema 
principal amb que topa el nen en !'etapa 
d 'EGB és -donat els tipus de programes 
i d'exigencies- la lectura. Amb dificultats 
en l'aprenentatge lector, amb penes i tre
balls pot passar de curs i en el moment 
que s'introducixen les fitxes d'ensenyan<;a 
individuali tzada, el fet de no dominar la 
lectura fa que no domini altres materies 
per a les quals pot estar molt ben dotat. 

La historia escolar d'aquest infant avan
<;ara a empentes i tomballons. Repetira 
cursos i avorrira tot e l que soni a esco
laritat. E ls estudis superiors Ji aniran que
tlant vedats i sera un més a no pujar en 
la piramide social. 
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El problema d'aprendre a llegir el viuen 
angoixadament els mestres i cls pares. 
Avui dia, la demanda de psicolegs per part 
de !'escoJa esta visant principalment la 
solució d'aquest problema. La proliferació 
de consultoris psicologics es nodreix de 
pares molt preocupats per l'cndarreriment 
de l'aprenentatge de la lectura del seu fill. 
La «dis]cxian és la plaga del nostre temps 
a les escotes. Mucchielli en diu <da ma
ladie du siecle». A imitació d'alguns pa'i· 
sos cns ha cn trat la psicosi de la «dis
lexia». No tots els pai'sos donen la mateixa 
importancia al fet d'aprendre a llegir als 
6 anys. 

Si a Alemania un nen no sap llegir als 
6 anys, no és considerat com a problema 
de greus dimensions. A Noruega ningú se'n 
preocupa. A FinHmdia només hi ha 18 pro
fessors especiali tzats en el tractament de 
la difi.cultat lectora. En canvi, a Fran<;a, 
Anglaterra, i sobretot als EE.UU. hi ha una 
vcritable angoixa. En aquesl ll ltim país 
es va muntar una campanya nacional so
bre «el dret a aprcndre a llegin>. Es co
men<;a a fer aprendre a llegir als nens de 
parvulari. Tot plegat era una conseqüen-



cía del sentiment d' inferioritat que cor
prengué els americans quan els russos van 
sortir primer a l'espai exterior amb l'Sput
nik. Els calia <<Saber més i més aviat>>. 
Es va subvencionar una serie de pro(es
sionals que cobraven segons els resultats 
obtinguts, pels nens que ensenyaven, en 
els texts de lectura. Es forc;:arcn els nens 
i aixo els provoca canvis i alteracions de 
conducta, així com desvalorització de si 
mateix, enuresi, activitats antisocials ... 

Amplitud del problema 

L'aprenentatge de la lectura és un pas 
que tothom ha de fer en la nostra socie
tat. Aixo no vol dir que sigui facil. Les 
estadístiques de tot arreu ens mostren la 
quantitat de nens que h i fracassen, al
menys temporalment. 

Hem de tenir en compte la notable va
rietat de percentatges aportats en les dife
rents investigacions. 

De bon antuvi salta a cop d'ull una no
table diferencia entre els informes medies 
i els deis pedagogs i psicolegs. 

Els informes medies diuen que les di-· 
ficultats en l'aprenentatge de la lectura són 
generalmcnt escasses: Bachmann traba 
menys de 1'1%; Orton, Skydsgaar, Eichen
wald traben xifres que van del 2 al 4,5 %. 

Excepcionalment, es troben investiga
dors medies que aporten frcqüencies del 
10 i fins del 16 % (Hallgren, Hermann). 

El tant per ccnt de nens amb dificultats 
lectores que aporten els investigadors psi
colegs o pcdagogs són generalment forc;:a 
més elevats. 

Alguns creuen que hi ha un 10-20 % de 
la població normal d'alumnes que tracas
sen en lectura (Tordrup, Monroe, Scho
nell). 

Altres propasen d'un 20 a un 40 % (Trax
ler, De Boer i Dallman ). 

I fins i tot al nostre pa"is veí, Franc;:a, 
invcstigadors seriosos com Blot o Chilancl 
arriben a donar xifres que van del 40 al 
60 %. 

A Catalunya, en aquests darrers anys, hi 
ha tendencia a trobar molts més nens amb 
problemes d'aprencntatgc lector. 

Entre els anys 1974 i 1977, amb l'ajut de 
mestres i d'estudiants ele psicología hem 
fet una enquesta a mestres en exercici de 
lr. a Se. d'EGB prcguntant quants alum
nes de la seva classe hauria de suspendre 
o donar un insuficient en lectura. 

L'enquesta s'ha fet amb mestres de les 25 
comarques de Barcelona, Girona i Lleida. 

En total s'han cnquestat a 230 mestres 
que correspon a 230 classes. El nombre 
d'alumnes que tenen aquestes classes és 
de 7.163. 

Els mestres opinen que s'hauria de do
nar un insuficient en lectura a 1.993 alum
nes. Aixo correspon a un 27,8 %. 

Els criteris que els porten a considerar 
que la seva lectu ra és insuficient són d'una 
gran varietat. 

Posats per ordre de tants per cents d'e
lecció, serien: 

Lents 47 % 
Confonen Iletres 22 % 
Dificu ltat de comprensió 21 % 
Invcrteixen 18 % 
Repeteixen paraules 14 % 
Dificultats de pronunciació 12 % 
No en saben JO % 
Falta d'atenció 7 % 
Quequesa 7% 
Sense entonació 7 % 
Iotitzacions i <<Zizeos» 6 % 
Ambient poc favorable 
SiHabejar 
Mala memoria 
Lletrejar 
Falta de maduració de llenguatge 
Bilingüisme 
Falta d 'assistencia 
Nerviosos 
Mals metodes 
Q.I. baix 
Alimentació deficient 
Es mengen !'última síHaba 
Falta un psicolcg 
Vénen mal preparats 
Falla ele motivació 

Si hi ha aquesta notable diversitat vol 
dir q ue deuen ser diversos cts criteris que 
s 'han utilitzat a !'hora de mesurar. 

I així vciem que van des de comptar 
com a dificultat el fet ele tenir una cegue
sa verbal congcnita fins a comptar com a 
clificultat no obtcnir el nivell adequat a 
programes exigents. 

En tre m ig es poden posar totes les pa
raules tecniqucs que aquests últims anys 
ha inventat la ciencia i tots els qualifica
tius vulgars que el poble ha anat creant al 
llarg de segles. 

Davant de J'abunclant flora de criteris 
pcr determinar si es llegeix bé o no, hi ha 
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hagut investigador~ i practics que, des de 
principis de seglc, han intentat trobar cls 
factors o cri teris indicaclors d'una bona 
lectura. Per no a ll argar-nos massa d ircm 
que Galí, Monroc, Bucckner i Bond, !'vtia
laret, Lobrot, Lcfavrais, Hermabessicrc i 
d'altrcs ho han trcballat i, amb les dcgu
dcs variantl>, trobcn: 

La rapidesa 
La corrccció (exactitud) 
La comprcnsió 

com a factors fonamentals de la bona 
lectura. 

De fet, la immensa majoria de tests psi
copcdagogics de lectura mesuren aqucsts 
factors. 
~s evident -i ningú no ho posa en dub· 

te- que el factor més important i el que 
complcix l'objcctiu finalíst ic, és la ccm
prensió. Scnse ell no hi ha propiament 
lectura. 
Sense ell no hi ha propiament lectura. 
~s significatiu que una persona -que ha 

dedicat tota la seva vida als problemes de 
l'aprcncntatge de la lectura, i és rccone
guda internacionalmcnt com una autori
tat- com Mmc. Borei-Maisonny cscrivís 
l'any 1949: «Llegir és, davant d'un signe 
cscrit, trabar la scva sonorització». I el 
1970 ho precisava així: «Llegir oralment, 
és davant d'un signe escrit, trabar la seva 
sonorització plena de sentit». 

,, '\ 

Encara que pcdagogs i psicólcgs que han 
tractat de In lectura cls qucdava ciar que 
la comprcnsió, la captació del pensament 
codiftcat, fos l'aspccte més important, a 
la practica i a nivell d 'alguns mcstres i 
cnsenyants s'acontenta\·en a donar per su
perada la lectura en el moment en que es 
dominava la medmica, que hi havia rapi
desa i exactitud adequada. 

La rapidesa i )'exactitud o correcció de 
la lectura és la tccnica, és el procés de con
vertir la tira grilfica en tira fonica (M. Ma
ta-J. M. Cormand). t.s el que se'n diu el 
procés d'automatització. Els mestres en 
diuen la mecanica de la lectura. En aquest 
procés és on gcncralment s'inscriuen la 
majar part deis problemcs de l'aprenen
tatge de la lectura. La dificultat a automa
ti tzar la tira grafica en tira fonica és el 
que han retolat amb el nom de «d islcxia». 

El trcball quotidiil ensenya als mestres 
que la mccünica, J'automatitlació, el do
mini tccnic de la lectura és primordial; 
és el primer pas importanl a donar, natu
ralment sense dcscurar el que és fona
mental: la comprensió. I encara més, cada 
vegada l'cxperi\::ncia mostra que ofcrint 
textos a l'abast deis nens i donant des del 
comcn<;amcnt importancia a la compren
sió del tcxl, els nens aprencn més facil
ment a automatitzar la lectura. 



ELS PROBLEMES LINGÜÍSTICS 
DEL NOI QUE ACABA L'EGB 
EN UNA ESCOLA DE BARRI 
Per Ja ime Funes i Carmen Romero 

El vuite curs d 'EGB té, si altra cosa no, 
la virtut de servir de mirall de l'escolarit
zació d'un alumne. Situat a la primera 
mei tat d'una etapa evolutiva, no és cap 
cloenda de res ni suposa que ja és tot fet 
en el terreny educatiu. Les pagines que 
vénen a continuació són un acostament 
parcial al problema del llenguatge, justa
ment quan s'acaba l'EGB. Més concreta
ment l'EGB perifcrica, la de les escales 
de barri amb alumnes deprimits economi
cament i cultural. La pretensió és que, per 
una banda puguin servir per revisar a lgun 
aspecte de l'ensenyament del llenguatge, i 
per l'altra s'agafi consciencia que el llen
guatge encara pot tenir en l'ensenyament 
secundari -sobretot a la Formació Profes
sional- un paper d'estimulador del desen
volupament inteHectual. Desenvolupament 
inteHectual en el qua! molts d'aquests 
alumnes sembla que s'hi aturin quan ar
riben als primers cursos de la segona eta
pa i no assoleixen nivells de raonament 
formal. 

Les dades de base d'aquest article són 
tretes de diferents proves d'orientació pro
fessional passades en els darrers anys als 
a lumnes de Se. de I'Escola Sant Miquel 
de Cornella de Llobregat. Algunes són 
tests de paper i llapis deis que existeixen 
al mercal i d'altres són adaptacions o crea
cions deis autors. Les dadcs estadísti
ques, si no indiquem el contrari, són d 'a
plicacions deis subtests de llenguatge de 
I'«APT>> i el «PMA>>. 

Rendiments lingüístics molt baixos 

La primera constatació evident és que 
els rendiments en qualsevol de les arees 
de l'activitat lingüística són significativa
ment inferiors als de poblacions heterogc
nies (per exemple barreges de clifercnts 
nacions i regions de I'Estat Espanyol), i als 
de poblacions ciutadanes de diferent si
tuació cultural i cconomica. 

I les diferencies són clares tant si la 
tasca es planteja d'una manera com d'una 
altra: raonament verbal, comprensió ver
bal, comparació semantica, flu1desa ver
bal, domini ortograf1c, etc. 

Les dades, recollidcs sistematicament en 
els darrers quatre anys, entre els alum nes 
de vuite abans de repartir-se entre !'escoJa 
de FP i el BUP representen les xifres se
güents en una prova de raonamenl verbal: 

1975 x 
1976 x 
1977 x 
1979 x 

33,71 
28,5 
27,24 
25,83 

(44 alumnes) 
(63 alumnes) 
(75 alumnes) 
(79 alumnes) 

Mitjanes nacionals: • 
38,66 (129 alumnes) 
39,18 (600 alumnes) 

Quan les mitjanes de tipus nacional són 
de 38,66 i 39,18 en ducs mostres de 200 i 
600 alumnes, és evident que, salvades al
tres interpretac ions, els resultats són sig
nificativament inferiors, al nivell de fiabi 
lilat estadís tica que es vulgui. Exceptuat 
1975, la diferencia del qua! és només de 
S punts a causa d'una composició diferent 
de J'alumnat, cada any es manté amb Jleu
gercs variacions, la diferencia, en menys 
de 10 punts. 

Aixo mateix passa amb una prova de 
comprensió verbal: 

1975 x 
1976 x 
1977 x 
1979 x 

22.17 (65 alumnes) 
18,58 (55 alumnes) 
17.91 (71 alumnes) 
20,23 (77 alumnes) 

M itjanes nacionals: • 
23.27 
24.49 

* Treles de barcms clcls manuals d'aplica
ció de les pro\'eS. 
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28 Les mitjanes de tipus nacional similars 
són de 23,27, 24,49. Sal\'ades igualment al
tres interpretacions, continua sent evident 
que cls resultats són significativament in
feriors. 

J aixo mateix passa amb altrcs proves 
de difcrent constmcció, pero no voldria 
omplir aquestes pagines de xifrcs. El que 
és bastan t eviden t és que potser el conjunt 
d'alumnes de vuite d'EGB de les pobla
cions del cinturó industrial de Barcelona 
presenten un nivel! baix de capacitats lin
güístiqucs, fins i tot abans que els més ben 
preparats se'n \'agin al BUP. 

llenguatge i capacitat de raonament 

Algú podría argumentar que la deficien
cia és global, que l'aspec te de la llengua 
només és un apendix, o que son• davant el 
famós dilema intcHigcncia-cu ltura i que 
qualscvol de les proves de cairc psicologic 
aplicades precondicionen el resulta!. S<.:n
se entrar en la polemica, hem d<.: cons
tatar les dilerl:ncies (al cap i a la li són 
només la translació nume1 ica de !'expe
riencia diaria de molts prolcssors) sobrc
tot perquc en d'altres arces del compor
tamcnt intcllectual no passa el mateix. 

En ducs proves de raonament abstractc, 
sen~e elcmcnts verbals, els resultats d'a
quests nois scmpre han estat supcriors o 
simi lars als de les mostres nacionals. El 
mateix passa amb al tres proves en el camp 
logico-matematic o medmic, pcr exemp lc. 

Raonament abstracte 

1975 x 
1976 x 
1977 x 
1979 x 

32,48 
25,22 
21.32 
26,8 

(61 alumnes) 
(53 alumnes) 
(66 alumnes) 
(79 alumnes) 

x nacionals: 
20,89 (129 alumnes) 
23,79 (600 alumnes) 

ÉS evidcnt, per tant, que amb la llcngua 
passa alguna cosa i que tenim l'obligació 
d'analitzar-ho sense fugir d'estudí cap a 
simplismcs culturalístes. 

Analisi de les dificultats 

Pero ancm més en !la. ¿ Per que aqucsts 
rendiments tan baixos? ¿En tots els casos 

és per la mateixa raó? 
Analitzant els resultats per dintre, i eli

minats els elements dcguts a una mala 
constmcció o adaptació de la prova, cons
tatcm coses curioscs. Per exemple, es fra
cassava sistcmaticamcnt en raonaments 
plantejats amb paraules d'ús habitual a 
la classe empradcs en nombrases lli~ons 
deis llibres deis alumnes. Així. més de la 
meitat no establía ks següents relacions: 
cap-gros és a granota com crisalide és a 
papallona; sumar és a restar coro produc
te és a quocient; paragra( és a frase com 
(rase és a paraula; tres és a sis com trian
gle és a hexagon; quadrat és a rectangle 
com cercle és a cllips<.:, cte., etc. Pero tam
bé hi havia més de la mcitat de fracassos 
en relacionar termes d'ús comú i no aca
demic: escombra C.:s a escombrar com fre
gall és a fregar; locomotora és a vapor 
com automobil és a r..:molc; pluja és a 
fang com scqucr:t l'~ a pob; ele. 



La no solució d'aquests prob!emes deixa 
en evidencia que el tema que ens ocupa 
és més eniia del simple domini cultural 
d'uns termes i que per tant caldra cercar
ne les causes. 

Domini cultural que potser apareix més 
evident quan es plantegen problemes se
mimtics, pero que també ens obliga a ana
litzar més quan es desconeix sistematica
ment equivalencies com: regi-reial, diari
quotidia, festiu-divertit, irrenexiu-eixele
brat, etc. (errors en més del 50%). 

A tot aixo cal afegir les dades que l'en
senyament de la llengua a primer grau de 
la FP aporta. Els vailets presenten clara
ment problemes de separació de paraules, 
de confusió de sons, de no equivalencia 
entre la tira fCmica i la tira grafica, de re
ducció a mínims en la seva expressió oral 
i escrita. La suma ens dóna el primer cs
bós del panorama Jingüístic de l'alumne 
que acaba EGB. 

... 

Tot aquest panorama ens ha dut a un 29 
intent de sistematització de les dificul tats 
i a l'elaboració d 'hipotesis aplicables al 
treball educatiu posterior o anterior. 

Els problemes lingüístics del noiet de 
ratorze anys podrien esqucmatitzar-se en 
els quatre que expliquem a continuació. 

Discrepimcies entre el llenguatge 
com a vehicle academic i com a expressió 
de la vida real 

A part de la constatació evident de la 
discrepancia (que la pedagogía activa in
ten ta salvar ) en tre món vital deis nostres 
nois i món escolar, hi ha la no coinciden
cia deis dos Ilenguatges. Pero a més hi ha 
la d iferencia de sentit que atribueixen els 
dos móns a parau les comunes. Al profes
sor no Ji bastara buscar paraulcs senzilles 
concgudcs de l'alumne, si vol ser entes. 
S'ha d'assegurar que la paraula usada coin
cicleix en el maxim de la seva area scman
tica i vital amb !'arca semantica i vital que 
l'alumnc Ji dóna. Poden estar usant les 
mateixes paraules i no estar dient el ma
teix. El problema només es pot resoldre 
fen t coincidir no solament el vocabulari 
deis dos móns, sinó cstenent mútuament 
cls usos i aparellant les sevcs arces seman
tiqucs. 

Dificultats d'abstracció. No arribada a estadis 
d'ús formal del llenguatge 

El llenguatge, com a act1v1tat inteHec-
tual que permet operar amb la realitat 
sense necessitat de manipular-la, roman, 
aixo no obstant, ll igat a ella en un grau 
més o menys gran fins que el nen, el noi, 
arriba a cstaclis ele raonament formal. De 
les dades que tenim sembla deduir-se r..¡uc 
el llenguatge deis alumnes continua lligat 

, a contextos pragmatics i utilitaris, que )es 
paraules substi tueixen les coses, pero sen
se haver-se despres de ia rea litat, que con
tinua carregat ele dades perccptives i sen
sorials i que per tanl hi ha escassa man i
pulació abstracta i formal. 

El noi dels nostrcs barris presenta, 
dones, una dificultat enorme i important 
per arribar al niYell de logica formal pro
pi de !'adolescencia. Dificultat de Ja qua! 
cls problemes del llenguatge són un reflex, 
pero dificulta! també a la qua! el llcnguat
ge contribueix com a pec;a elemental. És 



30 a dir, que el problema pot transformar-se 
en el següent: alumnes amb potencial in
lcHectual de base normal que no fan el 
:,alt al raonamcnt formal pcrquc la base 
d'aquest raonamcnl -el llenguatge- no 
ha passat dc.:ls nivells anteriors. 

Ara la investigació es mou justament 
cap aquí. Des del punt de vista de la FP 
(c:om també de la 2a. etapa d'EGB) re
sulta indispensable poder arribar a la con
clusió q ue justament en el Jlengua tge pot 
estar un deis pi lars del ser o no ser del 
raonament formal, ideatiu, adul t ... i pcr 
tant del desenvolupamcnt p ie de molts 
deis nostres alumnes. lnvestigacions no 
acabades ' comcncen a proporcionar algu
ncs dades curioses: en proposar una ta!>ca 
d'agrupació-classiricació de paraules a 6i.!., 
7c. i 8e. d'EGB s'observa que a les escolcs 
de bon nivell cconomic i cultu ral les mil· 
janes del grup pug..:n progressivament de 
6\!. a Be., mcntre que a les escoles deis 
barris perifcrics cls rcsultats s'aturcn a 6e. 
i a pcnes augmenten en els cursos se
güents. ¿Significa aixo que cns trobcm 
davant d'una població una gran part de 
la qual ha de renunciar ja a l nivell de lo· 
gica formal? 

Dificulta! endémica en l'aprenentatge 
de la lecto-escriptura 

Una part important de les dificultats lin
güístiques té uns orígens antics: l'aprenen
tatge deficient de la lectura i l'escrip lura. 
Les escolcs que han racionalilzat els seus 
mctodcs en les ctapes d'aq uest aprenentat
ge han pogut comprovar la dism inució d'a. 
quest lipus de dificultats en la 2a. etapa. 
Les cscoles de FP, amb un pcrccntatge alt 
de pessims lectors i escriptors, poden dis
tingir a través d'aquesta area la proceden
cia escolar deis seus alumnes. El punt 
pitjor del cas és que al fina l de I'EGB el 
problema ja s'ha cnquistal, ha esdevingut 
una cspecic de mal -que en la FP és gai
rcbé endemic- compensa! i a'illat per l'a· 
lumnc i de difícil modificació. Problema 
la solució del qual fóra possiblcmcnt re
analitzar des de zcro el procés necessari 

l. Invest igació sobro.: «Psicopedagogia de la 
2a. t! tapa», no acabada, rcalitzada pcr J'cquip 
de 2a. etapa de Rosa Scnsat. Les dades que 
comcntcm són d'cscoles com Sant Miqucl i 
Ton i Cuida, d'una banda, i Costa i Llobcra 
de l'altra. 

per aprcndre a llcgir i a escriurc i poder
lo aplicar amb una motivació i una CÜ· 
dactica propies de l'edat pre-adolescent o 
adolesccnt. 

Faltaría encara afegir a aqucst nodrit 
grup d'alumnes un ampli nombre de des
coneixedors de l'ortografia, de la mcdmica 
de la gramfllica elemental, de la seqüencia 
normal de les frases i de la concordan~a 
per tenir complet el quadrc de les difi· 
cultats. 

El llenguatge, canal de les problematiques 
de personalitat 

Per bé que molt estretament lligat amb 
!'anterior, val la pena insistir en la sim
biosi que molts alumnes fan entre les se
ves diftcultats emocionals i l'expressió lin
güística. El problema és clarament t ípic 
deis primcrs anys d'EGB: el nen que no 
té dificultat s instrumcntals i que aixó no 
obstan! no apren a llegir. Pero justament 
perque aquestes «disli:xies cmocionals» 
són de pronostic negatiu, les seves rami
ficacions arriben tranquiHament fins a la 
pre-adolescl:ncia i s'aguditzen amb els con
Oic tes afcctius ele l'edat. E l llenguatge con
tinua sent el catalitzador i el revulsiu de 
molles situacions educativcs a les quals, 
afegit el capítol fracas-rebuig escolar, aca
ba produint una especie d 'explosió en ca
dena al llarg de tot el curs. 

El profcssor, per tant, ha de tcnir en 
comp tc també aquesta faceta del llcnguat· 
ge problematic, perque altrament no ho 
faci a ixí esta rccollint en la seva assigna· 
tura problemes que la conOictualitzen i 
que ha d'abordar des d'altres angles. 

Fins aquí la nostra analisi del problema. 
N'hi poden haver d'altres, no cal dir-ho. El 
problema del llcnguatge entre els nois 
obrcrs que són a punt de deixar l'escola 
ens sembla greu. Que els déus cns salvin 
de fer l'efectc que demanem el maxim 
d'horcs pcr a la llengua! Sabe m prou bé 
com l'odicn aquests mateixos nois! Amb 
tot, pero, caldra canviar alguna cosa, algu
na cosa s'haura d'inventar. ¿Caldra ocupar
se d'aixo ele la llcngua en d'altres assig
naturcs? (Encara no expliqucm materna
tiques sen se paraules ... ) 

¿Caldra fer que els raonaments cxperi
mentals es tradueixin clarament, punt per 
punt, en raonaments verbals? Bé, ... i molt 
més encara, pero escriure-ho seria com a 
mínim materia per a un altre article. 



FOLKLORE 
A L'ESCOLA 

1. EL FOLKLORE 

Diuen que el terme •folklore• el va inventar 
un angles, un tal Thoms. l'any 1846, quan va 
ajuntar dos substant ius anglesos: • folk» que 
significa ·poble", i · lore• que vol di r •Saber•. 
Per tan t. el folklore és el • saber del poble •, 
o dit d'altra manera, • la cultura popular•. 
L'interes pel folklore va néixer al nostre país 
gracies a l'esperit romantic, tal com explica 
M.• Aurelia Capmany en un proleg al llibre del 
seu pare. Va néixer fruit de la passió per co
neixer a fons allo que el poble diu, fa o pensa. 
Fins aleshores, la cultura popular havia estat 
menyspreada del tot, en contrast amb la cul
tura •culta" deis erudits. 
El Noucentisme va escopir de nou sobre el 
fo lklore. El nou predomini de la Raó va fer 
adrecar els ulls només cap a les ciencias més 
•científiques ... 1 per aixo es va inventar l'et
nologia, el germa gran, pulcre i rigorós del 
petit i humil folklore. 
La balanca avui encara es troba desequilibra
da en favor de l'etnologia, pero des de fa un 
temps ha augmentat molt l'interes pel folklo
re en el terreny de l'educació. Per aixo ens 
disposem a donar un cop de ma als mestres · 
que vulguin t reure'n partit. 

2. EL FOLKLORE, OUELCOM VIU 

Alguns imaginen el folklore dins una vitrina 
d'antiquari. Com el record d'una cultura popu
lar avui ja destru'ida pels mitjans de comuni
cació de masses. 
Pero el folklore és quelcom viu: allo que el 
poble. en un moment donat. fa. diu o pensa. 
La manca d'una perspectiva historica potser 
priva de veure més ciar allo que avuí és 
autenticament popular. 1 no ho és pas allo 
que algú fa pensant en el ·poble•, sinó pre
cisament allo que aquest genera. 
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3. CONTINGUT DEL FOLKLORE 

Si el fo lklore és allo que el poble fa, diu o 
pensa, es dibuixen tres grans camps de tre
ball en la recerca folklorica: 

1. Les creences. Les persones sempre han 
necessitat trabar una explicació deis feno
mens naturals i de tot allo que les envolta. 
Ouan la ciencia encara no existía o era em
brionaria. hom donava explicacions magiques. 
atzaroses. primarias, sobrenaturals ... als fe
nomens quotidians. 
2. La tradícíó oral. Ha estat l 'únic vehicle de 
transmissió de cultura durant molts anys. En 
la tradició oral s'ha condensat tot: el sentit 
de la vida , el saber, la moral, el civisme, els 
consells, les formes d'entreteniment, les ju
guesques ... En aquest camp trobem la ronda
llística, el canconer. els embarbussaments, les 
endevinalles. els acudits. els refranys ... 
3. El costumarí. Un costum és una practica 
que es repeteix d'una forma periodica i cons
tant. N'hi ha de dues menes: els individuals 
(anomenats sovint ·del bressol a la tamba• 
perqué ressegueixen l'itinerari biografíe de 
cadascúl. i els col·lectius (que cristaHitzen so
bretot en les FESTES). 

4. FOLKLORE 1 EDUCACió 

L'interes del fo lklore en el terreny de !'educa
ció és molt elevat. Coneixent el folklore hom 
descobreix com les altres persones entenen 1 
han entes la vida i quines solucions donen als 
problemes quotidians. D'altra banda, i preci
sament pel seu carácter •no erudit• entronca 
més tacilment amb el taranna deis nens i 
nenes, almenys en les primares edats, que no 
pas certes formes d'educació massa inteJ.Iec
tuali tzants o racionalitzadores. 
Pero quin ús se'n pot fer a l'escola? 

5. UTILITZACIÓ DEL FOLKLORE 
A L'ESCOLA. LES FESTES 

Cal pensar-ho des de dues optiques: 

1. El folklore. com una eína d'interaccíó 
amb la comunitat humana on es viu 

Si l'educació és facilitar l'aprenentatge de la 
vida, el barri o poble és el millar llibre de text. 
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Els nens. quan veuen i parlen amb un heme 
que fa pa. una dona que talla un pollastre, o 
un escombriaire que neteja els carrers, assi
milen elements de la nostra cultura popular. 
1 també participant en les testes com a situa
cions collectives per excelléncia: l'escola fa 
la seva aportació a la testa del poble o barri, 
í és receptiva a les altres coses que la gent 
del poble o barri fa. 

2. El folklore. com a motivador 
del treba/1 escolar 

Ouan s'acosta el Carnaval, l'escola bull d'ac
trvítat. Uns construeixen mascares. uns al
tres aprenen la técnica del maquillatge, uns 
altres s' inicien en la dansa. alguns elaboren 
un llarg roman<; pel Carnestoltes, alguns cons
trueixen la carrossa. uns preparen una repre
sentació. uns altres construeixen í assagen 
instruments de percussió i de vent per fer 
una cercavila, molts aprenen canc;ons. alguns 
lan grans murals per omplir les parets de 
!'entrada de l'escola. els més grans elaboren 
un dossier sobre com es celebra el Carnaval 
a diferents paises i la seva historia, alguns 
tracten de la gastronomía: han de fer un cal
cul aproximat de la teca i elaborar un pres
supost. Etc. 
Tothom té feina i la coordina amb els restants. 
1 tothom treballa de gust. 
Certament no es pot pas aprendre tot a tra
vés de les testes. pero sí que molls apre
nentatges es realitzen d'una forma més na
tural. 

6. COMPONENTS DE LA FEST A 

Per tal que hi hagi testa calen tres condi
cions: 

1. Un motiu de !esta. Celebrar un aniversa
ri. un esdeveniment historie. un fet astrolo
gic, un fet religiós. el resultat d'unes collites. 
el retorn d'un amic ... 
2. Una reunió de persones. Pero no només 
d'unes quantes. sinó de tetes aquelles que 
formen una comunitat: hi ha testes familiars. 
escolars. ciutadanes. nacionals ... 
3. Unes activitats festives. Des de menjar 
sucre de cotó fluix, o pujar al tren de la brul
xa, fins a bailar sardanes a pla<;a, cantar les 
rondes del vi o ter cagar el t ió. 

7. EL PROC~S D'UNA FESTA A L'ESCOLA 

A partir de la meva experiencia escolar, us 
proposo la següent metodología que cadascú 
ha d'adaptar a les seves necessitats i inte
ressos: 

1." fase: Planificació 

a. Obtenció d'informació. L'equip de mestres 
recull teta la informació que sigui al seu 
abast, a través d'articles, ll ibres, diapositives. 
o participant a les testes de diferents pobles 
i barris. 
b. Pluja d'idees. Cal dedicar una sessió d'una 
o dues hores a ter una pluja d'idees sobre 
•que es pot fer a l'escola•. Recordeu que 
aquestes reunions de creativitat tenen una 
metodología especial. i que cal bandejar-ne 
sempre qualsevol element de critica a les 
idees deis al tres. L'objectiu és trobar el maxim 
d' idees, prescindint de si són bones o dolen
tes. 
c. Selecció de recursos. Segons les edats, el 
temps que es disposi, els aprenentatges que 
hom vulgui aconseguir, etc .. hom fa una se
lecció de les idees que han sortit i tria qui
nes activitats cons1dera idonies per fer a !'es
cola. De moltes d'aquestes activitats se'n pro
grama un taller on s'apren la técnica corres
ponent. 
d. Muntatge. Un cop decidides les coses que 
es taran es munten en l'espai i en el temps, 
tenint molt en compte el ritme i la coordi
nació. 
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2.' fase: Realització Cal assegurar tres coses: 

a. Anunci de la festa. Donar a coneixer als 
nens una propera festa. té dues finali tats: 

1. Que hi ha un equilibri de tallers en la 
planificació, de tal manera que abracen al 
maxim les diferents arees escolars. 

1. Despertar-los l'interes, motivar-los a pre
parar-la. 

2. Donar la informació suficient per assegu
rar-ne la comprensió (diapositivas . ron
dalles ... ). 

2. Que els tallers corresponen al nivel! del 
curs on es realitzen. 1 que el curs se· 
güent, si hom celebra les mateixes festes. 
aquells nens realitzaran tallers diferents. 

3. Que els tallers són bastant monografics. 

b. Tallers. Aquesta és la fase més llarga. 
Cada festa genera una colla de tallers de pre
paració que corresponen a diferents aprenen
tatges a fer en aquel! nivel!, molt especial
ment aprenentatges de plastica. dramatització, 
música, dansa, expressió oral ... 

Com que poden durar poc, per tal que no 
baixi l'interes per la festa. han de tenir 
una pretensió limitada. 

c. Realització festiva. Aixo és el matí, tarda 
o jornada sencera que es reserva a l'explosió 
festiva. Cada grup aporta als altres allo que 
ha preparat, i del conjunt surt una forta vi· 
vencia que és fruit del treball de tots plegats. 

8. APROXIMACió AL QUE PODRIA SER 

UN CA LENDAR! FESTIU A L'ESCOLA 

Recursos/ Activitats 
Di a Festa Mes 

Setembre V Festa Major Ambientació de festa. 

Octubre 
Elccció hereu/pubilla. 
Sardanes. 
Futbol mestres/nois. 
Ball. 
Cinema comic. 
Gymkhanes. 

Concurs de pastissos. 
Novembre 1 Castanyada 

(Tots Sants l Jocs tradicionals orals. 
Rondallas. 
Menjada de castanyes. 

Desembre 6 El bisbetó Clecció d'un nen que fa de 

(Sant Nicolau) mestre, amb tots els poders. 

Desembre 25 Nadal (cicle Fira de figuretes i ornamen· 

nadalenc) tació nadalenca. 
Fer cagar el tió. 
Representació Els Pastorets. 
Cantada de can<;ons. 
Pessebres. 
Construcció d'en Fumera. 
Dibuixar nadales. 

Tallers derivats 

Visita a alguna Festa Majar. 

Taller de sardanes . . 
Taller de balls de. ;ocletat. 
Taller d'ambientac¡o. 
Visita al Canó de la Barce· 

loneta. 

pastisseria. Taller de 
Taller de rondallistica. 
Taller de cartells. 
Excursió a muntanyes amb 
castanyers {Montseny ... ). 

Taller de fang. paper, etc. 
per a construir figure.s de 
pessebre, elements dorna-
mentació i obseQUIS per al 
tió. 
Confecció d'instruments mu· 
sicals populars. . . 
Taller de dramatitzac1o o de 
titelles per als Pastoret~ .. 
Visita a la tira de Sta. Uucla 
¡ a la del Gall. 
Visita a pessebres vivents 
¡ monumentals. 
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3: fase : Valoració 

Aques.ta és la fase més breu i la que més SO· 

vmt s oblida. Cal treure suc de !'experiencia: 

1. Valorar fi~s a quin punt s'han aconseguit 
els obJeCtiUs previstos. 

2. Valorar el procés que s'ha seguit. 
3. ~:tl.orar els tallers i les activitats que s'han 

4. Analitzar els problemas que hi ha hagut. 

De t~t aixo ha. de sortir un dossier que in· 
clogUI tata la mformació que s'ha recopilat 
sobre. la f~sta. la planificació que s'ha fet i 
una SlnteSI de la val.oració. Aixó és molt útil, 
no solament per a 1 any següent, sinó també 
per a les properes testes del mateix curs. 

M es Di a 

Gener 17 

Febrer V 

M are; V 

Festa 

Els Tres Tombs 
(Sant Antoni) 

Carnestoltes 

Festes de 
Primavera 

Recursos/ Activitats 

Ccrcavila pel barrí o poble. 
Circ d'animals. 
Aquariums i terraris. 
Ambientació de !'escala. 

Menjar truites i botifarres 
(Dijous Gras). 
Jocs carnestolencs. 
Cercavila i sermó. 
Concurs de disfresses. 
Ball de disfresses. 
Testament i judici. 
Enterrament sardina. 

Ombres xineses. 
Contecció de manes de 
Pasqua. 
Caramelles. 
Rams de flors naturals i 
artificials. 
Floricultura. 
Estels. 
Ambientació escala. 

Tallers derivats 

Tallers de natura: aquariums. 
terraris. granja, insectes ... 
Taller de máscares. 
Taller de best iari popular 
amb vímet . cartró ondulat i 
paper mache. 
Taller de disfresses per al 
circ d'animals. 
Excursió a Castellterc;ol, Cal· 
des M .. Balsareny. Igualada 
(Tres Tombs). 

Taller de gralles i instru 
ments de percussió. 
Taller de distresses i mas· 
ca res. 
Taller de maquillatge. 
Taller de barrets. 
Taller de romanc;os. 
Taller de balls de societat. 
Participació en el Carnaval 
del barrí o poble. 

Taller ombres xineses. 
Taller de cistelleria. 
Taller de pastisseria. 
Taller de canc;ó. 
Taller flors de paper. 
Taller floricultura. 
Taller d'estels. 
Excursíons per veure la prí· 
mavera al camp. 
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AMADES, Joan, Costumari cata/a. El curs de 

/'any, Ed. Salvat, Barcelona (5 vol.) 
COLOMER, Jaume, Les lestes populars de 

Catalunya, Publicacions de I'Abadia de 
Montserrat, 1978 (Col. La Xarxa). - Les diades popu/ars catalanes, Ed. Barcino, 

Barcelona (4 vol.). - L'animació ele vetllades. Hogar del Libro. 
- Folklore de Catalunya, Ed. Selecta, Barce

lona (3 vol.) . 
Barcelona 1974 (Col Gris-Groc). 

- Guia de les festes traclicionals de Cata
lunya, Ed. Aedos, Barcelona. 

FABREGAS, Xavier, Cavallers. dracs i dimo
nis, Publicacions de I 'Abadia de Montse
rrat. 1976. 

PUIG . Toni i COLOMER, Jaume, Les festes 
popu/ars i /'infant. Hogar del Libro, Barce
lona (Col. L'Esplai, 4 vol.). 

CAPMANY, Aureli, Calendari ele 1/egendes, 
costums i lestes tradicionals catalanes, 
Ed. Laia, Barcelona 1978. 

CARBó, Joaquim, L'home deis nassos, Ed. 
La Galera, Barcelona 1977. 

Catalunya també és una !esta, Ed. Diafora, 
Barcelona 1976. 

SOLER, Joan, Festes tradicionals de Catalunya, 
Martín Casanovas Ed .. Barcelona 1978 (Col. 
Llavor). 

Jaume Colomer, marc; de 1979 

Mes 

Abril 

Maig 

Juny 

Di a 

23 

11 

23 
24 

Festa 

Sant Jordi 

Sant Pone; 

Nit de 
Sant Joan 

Recursos/ Activitats 

Fira de llibres . 
Fira de flors. 
Edició de ll ibres i revistes a 
l'escola. 
Reproducció de la llegenda 
de Sant Jordi. 
Justes cavalleresques (mo· 
ros i cristians) . 
Sopar medieval. 
Taula rodana amb escriptors. 

Mural sobre les herbes re
meieres . 
Muntatge audiovisual- repor-
tatge. 
Joc de les receptes casola-
nes (Gran Bruixot) . 
lnstal-lació d'un bar naturis
ta: gran sessió de degusta
ció d'herbes. 

Fogueres. 
Cerimonia del foc. 
Jocs de saltar el toe. 
Oanses al voltant del foc. 
Coca i vi bo. 
Jocs d'endevinar vins. Paro
dia del poder del vi . 
Vetllada de bruixes (Aque-
larre). 
1 

Nota: El senyal .y. a la data. indica .testa variable•. 

Tallers derivats 

Taller-edi torial. 
Taller de dramatització. 
Taller medieval. 
Taller de bibliotecaris. 
Visita a la tira de llibres i 
roses. 
Taller d'impressió. 

Taller d'herboristeria. 
Taller de socorrisme i pri· 
mers auxilis. 
Taller de fotografía. 
Taller de muntatges audiovi-

suals . 
Taller de murals. 
Visita a la tira de Sant Pon9 
del carrer de !'Hospital (Bar-
celona). 
Anar a buscar herbes re-
meieres al camp. 

Taller de tecniques de fo· 
guera. 
Taller de llums de petroli. 
oli . torxes. espelmes ... 
Taller de coques. 
Taller de dansa lliure. 
Taller de dansa popular. 
Taller de disfressa (bruixes 
i dimonis). 



ROSA SENSAT 

LLIBRES AL SERVE! 
DE L'ESCOLA CATALANA 
PUBLICACIONS 

Ouins !libres han de llegir els nens? 
Semm<ln de 81bliogratia lnlantil dE\ Rosa Sensat 

¿Qué libros han de leer los nir'íos? 
Scmtn<ln de Bibl iogra tia Infantil df: Rosn ~en sat 

Apendix de ·Ouins !libres han de l lcg~r els nens?· 
Modelatge en ar9i la 

i'vl . Do lors Gtral 

COL.LECCió DOSSIERS 

Fonemes. sons i grafies del vocabulari 
basic catara 

Crup de lleng"" cscnw dt: Ros<• Sens:H 
Elements per a l'cstudi de les drficultats 
en l'aprenentatge de In !lengua escrita 

Crup de !lengua escnta de Rosa Sensc1l 
Mater i;'l l de treball 

Grup de !lengua e sen ta de Roso Scns¡¡ t 
la societat catalana i espanyola des de mitjans 
del segle XIX (edició revisada i ampliada) 

Onofrc Jcmcr 1 Jocm Pttges 
Les Ciéncies Experimentals a 7é. ci'EGB 

Equ•r de Cienc•es de Rosa Scnsat 
Orientacions per a la programació 
de la matemill ica a 2a. etapa d'EGB 

Adolf A lmató i Rosa Foix 
El Penecles 

P1lar Benejam 1 Joaquim Farre 

Per una Nova Escala Publica Catalana 
Plonte igs. <l iscussions 1 conclusions deis grups de trc
b<JII del Tenw Cener¡¡l de I'XI Esco la d'Estlu de Bar
celona 

Vocabulari de Matemática básica 
C laud• A l Sllltl amb l¡¡ col! ¡¡borac1ó d 'Eduard Bonel 

Frogramació de la matematica a la 1a . etapa 
d'EGB 

Seminan de M;ltemaiiCil de Rosa ScnSHI dtrigí t per 
Adoll Almato i Rosa Fo1x 

Observació i exper imentació - deu ll i<;ons 
peral Parvulari 

i'vl . Antonia Pujol • T•na Ro•g 
Dades básiques de les comarques catalanes 
( 1 a. part l 

Onotre Janer 
El Valles (coneixernents basics de la comarca 
del Valles i la seva apl icació a l 'escolal 

Grup d'ensenyonrs de Sabadell (amb la coUaboració 
de IH Ca1xa d'Esta lvis de Sabadell) 

Vocabulari basic cas tella 
Grup de !lengua escrita de Rosa Sensal 

Espanya 1931-1945 
Centre de Documentacto de Rosa Sensat 

Dades basiques de les comarques catalanes 
(2a . part) en preparació 

Onofre JaniJr 
1 O can¡;ons per a I'Escola Bressol 

J . Scrra 

Per tenir en compte al comenc;ament del curs! 



«C'EL 
-IOC 
SENSORIAL»» 
PRESENTA Ció 

L'Escola Bressol. El primer any de vida. Un 
grup de 5 o 6 nens. Un educador. Aquest és 
el marc on es pot desenrotllar aquesta ·di
dactica • . 
Amb els lactants. la ·didactica• és una forma 
d'actuar de l'adult amb el nen i una forma de 
possibili tar que el nen actu'i. és la forma de 
re lacionar-se i en definitiva de créixer. no és 
un programa d'activitats. 
No hi ha compartiments estancs en la vida 
del lactant. L'infant. en una etapa basicament 
sensorial i motriu. estructura el pensament. 
llenguatge. emotivitat i personalitat en gene
ral a partir de l'activitat i l'exercici deis sen
tits. en qualsevol moment del dia. 
En diem. dones. joc sensorial d'un deis angles 
d'enfocament de les activi tats del nen durant 
els primers 12 mesas. a I'Escola Bressol. 
Pera presentar-ha com a ·didactica• agrupem 
els di ferents jocs sensorials en els següents 
apartats: 

1. Relació del nen amb les persones 
a) amb l'adult 
b) amb els altres nens 
e) contacte amb ell mateix 

2. Relació del nen amb /'objecte 

1. RELACió AMB LES PERSONES 

a) AMB L'ADULT 

La relació amb l 'adult té rnolta importancia. 
S'estableix a un nivell emocional. a causa del 
benestar que li produeix el contacte corporal 
i la satisfacció de les necessitats vitals. 
A un nivell perceptiu, la visió, primer parcial 
i més endavant global. de la cara de l'adult. 
junt amo la veu i amb el moviment de les dife
rents parts de la cara, constitueixen una altra 
forma de relació extraordinaria entre el nen 
i l'adult. 
Les activitats quotidianes (aliment, son, ne
teja) són una constan! en aquesta edat i qua-

Didactica 

si bé no es poden deslligar del joc. ja que 
qualsevol moment del canvi. del menjar. ... és 
propici per jugar i comunicar-se. i per donar 
al nen tots els estírnuls necessaris perqué es 
vagin desenvolupant els seus senti ts. 

Actituds de l 'adult en les diferents 
situacions dii~rie s 

En canviar-lo: 

1. Vigilar el to de veu. que ha de ser suau 
i carinyós. 

2. Cantar-Ji cancons. 
3. Enumerar les parts del cos i anar-les to

cant. 
4. Tractar-lo suaurnent. parlar-Ji del que es 

va fent. 
5. Fer-li fregues pel cos. tocar-Ji la panxa, 

la gaita. la boca. les aixelles, el ventre. 
la planta deis peus. 

6. Voltejar-lo. 
7. Agafar-li les dues mans i fer-li tocar la 

cara de l'adult, després la seva. 
8. Treure i posar-Ji la roba: anomenar-la. 
9. Deixar-li tocar els objectes que s'utilit

zen. 
10. Permetre-l i de tocar-se ell mateix. 
11 . Tenir cura que la roba no l 'oprimeixi ni 

li caigui. 
12. Fer-li pessigolles als peus. al coll. fre

gues a la panxa. a l'esquena. carícies al 
cap. fer-li la • cuca que puja• .. 

13. Tenir un sonall a prop perque el pugui 
tocar i jugar mentre se'l canvia. 

14. Tenir un mirall , junt al taulell de canvi, 
perqué s'hi pugui mirar i mirar l'adolt 
que li parla. 

Afs apats: 

1. Procurar posar-lo en una postura que Ji 
doni sensació de seguretat. 

2. Fer-li tocar el biberó. 
3. Fer-li sentir el fred i el calent (a través 

del menjar). 
4. Escoltar el soroll de la llet dins el bi

beró. 
5. Escoltar el soroll de la cullera i el plat. 
6. Permetre-li d'agafar la cullera, el vas, 

de menjar amb els dits, 
de pastar el menjar. 
de passar-se'l per la cara. 
de sentir l 'olor del menjar. 
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Són activitats de ti pus sensorial : 

1. La succió de la tet ina. 
2. Sentir el gust dol<;: i salat. 
3. Notar la consistencia del menjar: líquid 

o espes. 
4. Mastegar. beure. 

Cal vet llar perque tates aquestes activitats 
el nen les pugui fer en una situació emocio
nal de calma i t ranqui Hitat. 

A /'hora de dormir: 

1. Aconseguir un ambient tranquil. sense 
sorolls, a mitja claror. bona temperatura. 

2. Cantar-li can<;:ons adequades per dormir. 
3 Deixar-lo sempre al mateix llit. 
4. Oonar-li, quan ho necessita, els objectes 

que li donen seguretat: ninos, coixí, xu
met. . 

En l'estona de joc: 

1. Amagar la cara fent "tat.. tat.. . ! "· 
2. Fer que reconeguin la seva veu i fixin 

l 'atenció en el que diu. tot mirant l 'adu lt 
una estona curta . ensenyant-los un ob
jecte atractiu (un titella. per exemple). 

3. Fer soroll amb alguns objecte i que tots 
es girin a mirar l'adult. 

4. Imitar el so deis objectes. 
5. Ouan gategen permetre'ls que estiguin 

en contacte amb l'adult. li pugin a ('es
quena, a les carnes, se li asseguin entre 
les seves carnes. li toquin la cara amb 
la boca, amb les mans. li toquin els ca
bells, el nas. els ulls. 

b) AMB ELS AlTRES NENS 

L'educador ha de procurar que les següents 
situacions siguin possibles i positives per als 
nens. 
Desvetllar i afavorir una relació a nivell per
ceptiu (vista. olda. tacte): 

1. Sent els crits que fan els altres nens. 
2. Assegut al baby-relax, de costat i de 

front perque es puguin mirar i tocar i 
sentir-se . es riuen mútuament o bé pia
ren quan l 'altre plora. 

3. Estirats al matalasset amb joguines s'ob
serven l'un a l'altre, miren el que fan , es 
toquen, a vegades piaren . 

4. Entre els 9 i 12 mesas hi ha un inici de 
joc .. compartit», és un objecte per a dos 
nens. per exemple: uns objectes amb ro
des i cordill. un estira pel cordill i l 'al
tre s'estira per agafar les rodes, el se
gueixen amb la vista. 

Afavorir les situacions que responen a una 
necessitat de contacte: 

1. Acostar-se els més grandets als petits 
per tocar-los i deixar-se tocar el cap. lle
par la má de l'altre, la cara , els peus, 
mossegar. 

2. Amagar-se junts darrera la cortina. mirar
se i riure. 

3. Sentir les olors mútues. 
4. Ouan mengen permetre'ls de tocar-se i 

empastifar-se i que fiquin els dits a la 
boca de l 'altre. 

e) CONTACTE AMB ELL MATEIX 

Les situacions de contacte del nen amb ell 
mateix comencen d'en<;:á que neix, a t ravés 
deis sorolls que ell fa. o bé quan toca, quan 
plora i encara que ell no sap que són sensa
cions provinents del seu cos, a mesura que 
avancen els primers mesas apren a diferen
ciar el que és d'ell mateix del que l 'envolta. 
Cal tenir els nens en situacions físiques i 
emocionals de benestar perqué frueixin amb 
el contacte corporal i els sigui positiu. 

1. Es mira les mans. 
2. Es mira al mirall. 
3. Es toca les mans, se les posa a la boca, 

les xuma, es xuma el dit, també s'agafa 
els peus. se' ls toca. se'ls fica a la boca : 
el tacte és amb les mans i amb la boca. 

4. Es dóna cops ell mateix, s'esgarrapa. 



5. Es toca la panxa. els genolls, es frega els 
ulls, es toca el sexe. 

6. Ouan va brut es t roba incomode. 
7. Fa cri ts. vocali tza, s'escolta els sons que 

fa ell mateix quan riu i esta satisfet (o 
bé quan plora). els repeteix, imita els 
que fa l'adult per tal d'atraure' l. 

8. Els seus esternuts !'espanten o el sor· 
prenen. 

9. Fa sons guturals. Ji espurnegen els ulls 
de satisfacció. 

10. Sent els cops que ell mateix es dóna 
amb la mil o els peus, o bé quan pica 
al ll it. al pare. 

11 . Sent la seva olor -caques. pipins-. 

2. RELACió AMB L'OBJECTE 

Tots els objectes que es posin a l'abast del 
nen. pel fet de ser agafats, tocats, manipu· 
lats, portats a la boca . seguits amb la vista ... 
contribuiran al seu desenvolupament. 
Per al lactant, la relació emocional més torta 
és la personal, per tant, la relació amb l'ob· 
jecte és més motivant quan la fa a t ravés 
d'una persona que li ofereix una joguina. Pero 
no sempre pot estar l'adult en contacte di· 
recte amb cada un deis nens, per aixo és im· 
portant que els objectes siguin al seu abast. 
Durant els primers mesas. el lactant passa 
estones ajagut al lli t de panxa enlaire; també 
al matalasset que tenim a terra o bé a l 'ha· 
maca; per tant necessita joguines amb les 
quals es pugui relacionar, tenir-les ben a prop. 
Manipulant els objectes aprén a diferenciar 
les sensacions que Ji vénen de !'interior de les 
que li vénen de !'exterior. 

Móbils 

Tot objecte penjat , susceptible de ser mogut 
per l'aire o bé en tocar-lo, convida el nen a 
seguir-lo amb la mirada. 
Pen jats sobre els lli tets perqué el nen els 
miri i els segueixi amb la vista. Davant de les 
cadiretes . sobre el matalasset perqué quan 
esta ajagut a terra pugui a més a més tocar· 
los. També poden anar penjats amb una molla 
espiral. 

Sonalls. de diferents materials, formes, colors 
i sons, acostumen a ser els primers objectes 
que es dóna als nens petits. 

Cap a la segona meitat del primer any, el nen 
comenva a despla9ar-se i per tant augmenta 
la necessitat de trabar objectes que desper· 

Dictactica 
tin el seu interés personal i també la neces
si tat de comunicar-se i compartir amb l'adult 
o els companys aquestes descobertes que ell 
va fent. 
Per tant, la sala de joc ha d'estar preparada 
perqué t robi els objectes al seu abast i de 
característiques variades: color, mida, tacte. 
material. forma. volum, so. 

Color: que els objectes tinguin color vius i 
brillants que incitin el nen a agafar-los, ficar· 
se' ls a la boca , manipular-los , afavorint així 
el desvetllament de totes les arees: visual, 
tactil i audit iva. Especial interés tenen els 
objectes t ransparents. i els que reflecteixen 
la irnatge (rnirall). 

Mida: que el nen els pugui manipular bé. 

Tacte: fi. dur. tou, suau, ll is .. granellut, aspre. 
pelut, calid, fred. 

Material: fusta, goma. plastic, roba (seda, pa· 
na. llana), metaJ.Iic, paper (celofan, diari, se· 
da), aigua, sorra. 

Forma: quadrat, rodó, buit, allargat . amb fo· 
rats. 

Formes dinamiques: les que va adquirint un 
rnateix objecte quan es mou per l 'activitat del 
nen: 

1. Objectes que poden canviar de forma (pa
per es ti rat o arrugat) . 

2. Les diferents coHocacions que resulten 
en deixar caure un objecte: de costat, 
dret, inclinat. estirat .. . 

Volum: gran, peti t, gruixut, prim ... 

So: segons el material de qué estan fets , i 
els objectes que van dins d'un altre, el so 
que tan és: metaJ.Iic, de paper, musical. de 
fusta, de plastic, agut , greu, etc. 

TIPUS D'OBJECTES 

a) Obiectes que rodolin 

1. Pilotes petites (que les pugui agafar 
amb una sola rna, pero que no Ji capi· 
guen a la boca), de roba, de plastic. 
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2. Pilotes grosses, que les pugui manipu
lar. maxim d'uns 30 cm de diametre. 

3. Pots: diferents mides i materials. 
4 . Cilindre (80 cm x 15 cm de diametre) 

de goma espuma folrat. 
5. Boles de fusta o plastic dur que no 

li capiguen a la boca. 
6 Gots. 

b) Joguines per arrossegar 

Oualsevol objecte que tingui un cordill o 
beta lligats. Encara que no caminin, als 
nens asseguts a terra, els agrada fer anar 
endavant i endarrera. 

e) Objcctcs casolans 

1 Pots de cuina amb tapadora. 
2 Trossos de roba de diferents tipus. 
3 Plats. 
4 Gots de plastic. 
5. Cullera. 
6. Coladors d'alumini o un altre material. 
7 Cullerots de fusta. d'acer ... 
8. Oueres de cartró o plastic . 
9. Etcetera. 

d) Objectes ambientals 

lmatges a les parets. poques i amb la 
figura clara. definida i tan real com si
gui possible (evitar figures sofistica
des). 

2. Les parets i cortines ... han de ser de 
colors agradables. 

3. Els llums . que no facin mal a la vista. 

e) Objectes musicals 

1. Caixa de música. 
2. Platerets. 
3 Pandereta. 
4. Maraca. 
5 Etcétera. 

f) Encaixos 

Tot tipus d'objectes concaus. o que tinguin 
forats . amb altres objectes que puguin en
caixar-hi. perqué el nen s'exerciti a treure 
i posar una cosa dins l 'altra . 

g) Material de ·deixalles• 

Material arnb el qual el nen pot jugar, des
prés d'haver-lo netejat i poli t de tot ele
ment que li pogués fer mal. 

1. Pots metilllics o de plastic. de farine
tas o llet en pols. 

2. Ampolles de plastic de detergents o 
altres productes que acostumen a te
nir formes molt variarles i color vius. 

3. Pots de iogurt. 
4. Caixes de fusta i de cartró. 

Etcétera. 

Hem de procurar que sempre trobi una res
posta posi tiva en el contacte amb tots aquests 
materials. perqué es vagi fent més creatiu, 
més sensible, més actiu i comunicatiu . 
Cal intentar que el nen trobi sempre les jo
guines al seu lloc. aixi té més oportuni tat de 
triar i d'orientar-se cap allo que vol. Si s'es
campen cal endre<;ar-les. aixi no es cansa de 
veure-les llen<;ades . La sensació d'ordre el fa 
més actiu, la joguina en el seu lloc torna a 
tenir un nou interés. 

Tere MAJEM 
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42 De0a6anys 

L'OBSERV A CIÓ 
DEL NEN A 
L'ESCOLA BRESSOL 

En aquest número m1C1em una sene d'apor
tacions sobre l'observació del nen a I'Escola 
Bressol. 
Donada la importancia que té en els primers 
anys de vida un lracte personalitzat amb l'in
fant, creiem que una de les millors eines per 
a aconseguir-ho és coneixer-lo, i que arriba
rem a coneixer-Jo si sabem observar-lo. En 
el dialeg nen-adult, té una importancia cabdal 
J'actitud deis educadors en els moments pri
vilegiats de contacte individual. ts per aixo 
que. per comem;ar, hem seleccionar pautes 
d'observació sobre: L'ALIMENT AC/6, EL SON, 
LA NETEJA 1 EL CONTROL D'ESFINTERS. 
En aquest número de Perspectiva Escolar re
produ7m unes pautes d 'observació del com
portament deis nens i de les actituds deis 
adults en la situació alimentaria, publicades 
a la revista ZEROSEI de J'editorial Fratelli 
Fabbri de Mi/a. 

OBSERVAR ELS MOMENTS 
DE L'ALIMENTACIO 

Per que observar? 

En principi no per avaluar sinó per aprendre 
a coneixer millar el nen i adaptar-se a ell. 
Tampoc observem per judicar el comporta
ment de l'adult. sinó per tenir elements de 
discussió conjunta sobre el significat d 'al
guns comportaments i d'algunes situacions. 

Per que observar el moment del menjar? 

Amb objectius diferents segons l'edat del 
nen. 
A I'Escola Bressol, per captar la progressiva 
i mútua adaptació entre el nen i !'educador. 
Seria ideal poder observar alguna vegada la 
mare quan dóna el menjar al nen i veure si 
els costums i rituals que hi ha entre ella i 
el nen es reprodueixen o varíen en la reJa
ció amb !'educador. 
Les observacions seran especialment impor
tants si es fan en el període d'adaptació, per
qué el comportament en la situació alimen· 
taria és un índex important de l'adaptació del 
nen. 
Sera útil també observar les interaccions amb 
els nens que presenten problemes d'alimen
tació (inapetencia, voracitat. etc.). 
Aquestes observacions poden oferir material 
de discussió i de reflexió al grup deis edu
cadors. 

Com observar 

Posant-se en situació de no participació du
rant el menjar. 
En general, acabada l'observació, es transcriu 
tot allo que s'ha observat. 
Com ajuda es pot prendre alguna nota du
rant l"observació. No és aconsellable escriure 
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molt mentres s'observa. Qui vulgui provar-ho, 
pensant que l'ajuda a recordar, veura com 
és de difícil manteni r l 'atenció sobre el que 
escriu i sobre el que observa, al mateix 
temps. 
La situació elegida pot ser observada una 
sola vegada o periodicament: per exemple 
una vegada a la setmana durant uns quants 
mesos. Amb aquest segon sistema s'obté 
una observació longitudinal. 
L'observació ha de ser feta pel mateix ob· 
servador, pero també pot ser teta per dos 
observadors , o millar si la fan dos observadors 
al mateix temps, a f i de poder confrontar les 
dades recoll ides. 
És important registrar les · dades" del com
portament de manera diferent de les impre
sions i valoracions (per exemple no dir •el 
nen és agressiu .. , sinó •ha fet aixo i aixo 
altre .. ). 

Que cal observar? 

EL NEN 

Moviments del cos i de la ma; agafa alguna 
cosa? Quina? Com? 
Aparta lluny d'ell alguna cosa? Com? 
Mira el biberó o el plat? la cullera? la cara 
de l 'adult? Alguna altra cosa? 
Fa moviments de succió i masticació? Fins i 
tot abans de rebre l'aliment? 
Intenta evitar el biberó o la cullera movent 
la cara? 
Dóna senyals d'alegria? molestia? impacien
cia? rabia? algun altre? Com? 
Reacciona diferent als diferents aliments o 
sabors? 
Demana d'alguna manera? de quina? Voca
litza? sil labeja? parla? 

L'ADU LT 

Parla al nen? Que li diu? Descriu el menjar 
que va a donar-li? Li pregunta si el vol? Li 
propasa que tr iY? 
Com ofereix l'aliment? Amb quin ri tme? Es
pera els senyals del nen? Presenta l 'aliment 
abans que el nen obri la boca? 
Que fa si el nen refusa l 'aliment? el fon;a? 
com? 
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Crida l'atenció del nen cap a l'aliment o in
tenta ficar-li distreient-lo amb un joc o cridant
li l 'atenció sobre objectes, persones o algu
na altra cosa? 
Accepta el contacte físic? 
Accepta que el nen prengui la iniciativa? que 
manipuli el menjar? 

1 després de l 'observació? 

Quins aspectes heu observat? 
Diferents estils d'interacció. 
Quin significat semblen tenir alguns compor
taments? 

(Extret de ZEROSEI n.• S (feb. 1977)] 

Articles dedicats al tema de l'alimentació 
que poden consultar-se a la biblioteca 
de «Rosa Sensat» 

AXIA. G.- GAAZIAN. L .. JI comportamento alimen

tare nelf'asilo nido, a ·Zerosei • n.'' 4/5 (des. 1978), 
pp. 48-52. 
BELOTTI, E. G., 11 pasto del neonato tra rito e tor
tura, a •Zerosei .. n .• 10 (jul io! 1977) , pp. 18-21. 
BENIGNE. L .. Mangiare nel primo anno di vita, a 
.. zerosei " n.• 5 (febrer 1977), pp. 35-37. 
PERAN I, R., Nutrire il bambino e un alfare?, a 
·Zerosei • n.• 8 (rnaig 1977). pp. 35·36. 
RICCI, G., 11 bambino che non vuol mangiare, a 
·Zerosei • n.• 4 (gener 1977). pp. 16-18. 
DAVIDSON. E.. • Problemas de higiene general y 
de nutrición• , a Guarderías' Infantiles, Nova Terra. 
Barcelona. 1972. pp. 55-61 . 
LEZINE, 1., ·Les conductes alimentaires•, cap. VI l 
de: Propos sur le jeune enfant, Ed. Mame. París, 
1974. pp. 151-1 69. 
LEZINE, 1 .. "Le régime de l'enfant: hygiene al imen· 
tai re>• , cap. 1-C de Psychopédagogie du prémier 
áge. PUF. París, 1964, pp. 43-59. 
OUADRIO- VENIN I. ·dgiene del l 'alimentazione .. a Lo 

sviluppo del/a persona/ita inlanti/e (problemi di 
psico-pedagogia per operatori di asi/i nido). Ed. La 
Scuola. Brescia. 1977, pp. 102-105. 
Comune di Venezia. L'alimentazione neg/i asi/i 
nido (cic lost il de I'Ajuntament de Venecia). 
L'lnstitut Municipa l d'Higiene de I'Ajuntament de 
Barcelona ha publ icat uns ful lets de divulgac ió: 
¿Qué necesita su hijo para crecer fuerte y sano? 
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L'EXPLORACIÓ 
DE L'ESPAI 

ESPAI: Medí que hom es repre
senta en principi com a illimitat, 
continu i tridimensional i com a 
continent de tots els objectes 
sensibles, dins el qual aquests 
poden canviar de posició. 

(de !'Enciclopedia Catalana) 

El nen explora l 'espai que l 'envolta des del 
naixement mirant, movent-se . al largant les 
mans cap als objectes que veu. Tota l 'activitat 
motriu que desenvolupa el porta a un conei
xement d'aquest espai: en intentar agafar un 
objecte al seu abast. esta mesurant distancies; 
en intentar passar per un lloc estret, esta 
comprovant els límits del se1:1 cos. 

A poc a poc. els seus moviments seran més 
precisos. Li caldra, pero. bastant de temps 
per desenvolupar les nocions de perspectiva, 
de distancia, de profunditat, per adquirir no
cions com són dins, tora. davant, darrera. etc. 

En comenc;:ar el curs. és important que els 
nens es familiari tzin amb el nou espai en que 
es desenvolupara a parti r d'ara la seva acti
vita t : la classe. De la mateixa manera que 
real itzem activitats per tal que els nens es 
coneguin entre ells - si és la primera vegada 
que vénen a l 'escola- també hem de progra
mar exercicis que ens portin al coneixement 
de la classe quant a espai. 

La fina li tat d'aquest treball és que el nen. a 
partir del coneixement. es sentí cada vegada 
més segur en aquest nou medi. i que les se
ves accions i els seus desplac;:aments siguin 
cada vegada més autonoms. 

El coneixement de l 'espai es realitza en 
diferents e tapes: 

a) parti r de l 'experimentació, a través del 
moviment : 
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b) aplicació de criteris de mesura i quan
t i ficació que organitzin aquestes expe
riencies; 

e) simboli tzació - amb maquetes, planols 
senzil ls, etc.- del que hem t rebal lat. 

El nen ha de participar en l'organització i 
distribució deis objectes que hi ha a la clas
se. D'aquesta manera fa seu aquest espai. 

Per exemple: 

CoHocant un mural a la paret, veu si cap o 
no en el l loc on el vol posar ; si queda recte 
o esta tort; l 'ambientació respon al t reball 
que ha fet i que vol comunicar. 
Distr ibuint el material de classe en les pres
tatgeries, esta fent un trebal l de classifica
ció, fonamenta l en les primeres edats. A la 
vegada, sabra sempre on ha de buscar cada 
cosa i aixo li permetra una organització més 
autónoma. 
Ouan deixem que el nen escullí el l loc on 
vol seure, normalment pren un lloc com a 
"se u" , i es col-loca sempre allí . Aquell és 
el seu espai •segur• dins la classe. Més 
tard, va provant di ferents llocs, i acabara 
escoll int-ne un per afin i tat amb els altres 
nens que té a pro p. Li he m permes, així, 
un tempteig de les di ferents possibilitats 
que té. 

A l 'escola, a di ferencia de casa, el nen ha 
d 'emmotllar la seva organització a la del grup. 
Tata activitat que faci a la classe, tata madi· 
ficació que introdueixi, repercutira en els 
companys. els quals ha de tenir en compte. 

Les accions quotidianes que el nen va realit· 
zant, sovint van acompanyades de paraules: 
poques vegades la classe és un lloc lliure del 
brogit. Les frases que acompanyen els movi
melltS, així com el nom que anem donant a 
la nostra posició envers els objectes d 'al tres 
persones que ens envolten. consti tueixen el 
l lengua tge mitjanr;:ant el qual podem exterio
ri tzar allo que vivim dia a dia. 

La presencia del llenguatge permet que a 
poc a poc el pensament del nen, que al prin
cipi és tan concret. es pugui aventurar a les 
primeres abstraccions: quan comenr;:a a apli· 
car els coneixements adquirits en qualsevol 
altra situació comencen a apareixer els pri· 
mers símbols. 

Roser Reverter 
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Benet/Bagué 

la vida deis ocells 200 
(Perqué canten, tan niu, 
marxen i són útils els ocells l 
la vida de les plantes . . . . . . . 200 
(qué son el blat, les patates, 
les mongetes i les hortalissesl. 

l'aigua que corre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100 
l'aire que respires . . . . • . . . . • . . . 100 
Elsolquet'escaHa .. . . ... . ... . .... . 100 
la terra que trepitges . . _ .. _ . _ ... . _ . 1 00 

El castell dalt d'un turó .... . .. . . . .. ... 100 
El cavaller i el monjo . . . . . . . 100 
El senyor ala guerra i el pages ala terra. 100 
Ouant la ciutat tenia portes i murallas t 00 

D'on surt el fil. 100 
D'on surt la goma . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100 
D'on surt el papar . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100 
O' on surt el sucre. .. . .. .. .. .. 1 00 

El meu amic !'artista 100 
l'artista troba elllenguatge de l'art 100 
l'artista apren la llic;ó deis 8ngels . . . . . . 100 
l'artista descobreix nous camins . . . 100 

El cavan i ell'home .. . _ . . _ . ... _. _. . . 100 
El be i el pastor .. _ . ..... .. . .. . . . .. . . . . 100 
la vaca i el pages .. . . . .. . . .. . . _. .. . 100 
El gos i elseu amo . . 100 

NOVA SERIE 
la vinya i el celler . . . . . . 200 
les olivas i el molí . . . . . . . 200 

EDITORIAL TEIDE, S. A. 
Viladomat, 291 . Barcelona-29 
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LA REGLA DE TRES SlM PLE 
Abans. quan jo anava al t:olh:gi, no reicm ni wnjunts ni aplicacion' ni rclacio lh 

binarics ni t'in1rodu'ien mai el nombr~ 7. Féi,•n• ari1me1ica. ' i' llllkmcnt ari 1m~1ica. 
L'aritm~1ica era un llibrc dl' tapes de cart rú dt• color indclini1. La impressió o:ra 
delec1uo""ima. Els numero; no l'ls dcsxill.ll'l'' mai. 
-E"olw. Scgarra, el pwblcma 9.(>34 que diu, 376.182 •Ccleminc'• o .H5.185 colomín'? 
Mai no <'ll'll colomins, wmprc ·~demincs. ' 

Din, de l'antmctica hi hada el gran apart.ll tk la REGLA DE TRES. 
Primer ap1 cnii.'S la rcgb de tn:s simple, de'P' es la comro,ta. 
La cornpo,t.t era di\'erl id"'ima: 
«Cum ro 111Í11aos c11 ci11co 1/ia., 1 ra/JajaHilo 6 IHII a' JO IIIÍII/1/0s carla dw ha11 ahic•llo 
w1 ¡m:o de• 26 111etro' y 30 n11 de profmulillud 1' 1 •,í metros ¡/(• diámetro. ¿C111i!IIO' 
miut'/'01 H' II~Cnitana!l para a/11ir otro po:a de! t11ple pmfwulidurl v doble dimlll'lro 

melltH 10 cm que el amerior t"ll la ml/ad dt'l tlc!lllpo autn cmph'tulo, traba¡awlo tlolrlc! 

!11111/<'YO <h !tortis cada día \' t'll 1111 terre11o C/1111 rnistc!llcia ¡,,.,.. ,.¡ cuádru¡Jlo </lit' la dd 
lcrn:IIU Wllt'IIOr?» 

Bona, xava l 1 

La rl.'gla d~ tres simple no era tan divcrt id:t Jl<'ro Dt'u n'hi do. 
ta regla de 1 res, pero. tenia un 1rcncacaps molt lort : ;abcr ,¡ era directa o i11Wrsa. 

Si era d iJ cll¡o h<l\'ics d';lplk;ll um. signes rah,l)i,tics, fcr quarre operac ions i ia ''''"· 
el rcsulwt con·,·ctc. Si <T:l inn·,-,., ds signes cahal.-ric< eren a l 'in~t·w~ deis tk 1.1 di~t•rta, 

pc!r lant, ,¡ kies eb sign,•s cabah;,tics de la directa en una d'imcr~a el resuh01t 'or1i.1 
complc1amen1 foiL 
Alc,horcs l'l1emw11o et dcia: •¿Saba1a"cs. que no ho 1eus que .tqul'\la é> imers.1 
i no dircc1"!• Cla1cllada i a Gllwia r cb •i¡111e' cabalis! ics. 
Nois. el scnyur Otero Novns i eh :-cnyors dt'l M EC s'han fcl un ~a • hu ix. h<~n ~· rl ica r 

mabmcnt cls signes cabal" 1ics ele la reg-13 de 11c:, : a més alumncs, mcnys mcslrcs. 
Eh cuns~llcrs d'elbCI1\0lll1el1! c!kgits democ•·arkan~<·nt, d"'Jlr~s de mol! discu1i1 i ncgoc:i,1r, 
•·;~n arrib:tr .1 la conclu,ió que! ck momcn1 101 prunncia de Barct·lona pcr sor! ir d,·J 1"" 

nccc"itOI\a ;tqucst pas-,at 'e1ernbre 2.085 me't"" nou,, j:~ que t·um e~ natural, hi hali<~ 
me:-, nt.>n~. 
El '>Cn\'or Otero No\'a' dón:t numt:s 310 ml.',11l''· i encara amh rcc<~nr;:t. 
El'id~nlmenl. no ha funcional la regla de! !re,. Ell dcu ha1er di t : mé' mestrc>. mcn1, 
ana lf:tb<'ls. Inversa ! :tqu<'\1 es un probl<!ma de regla de t rc> inver~:l, i el rcsull:ll ha· 
esta t : n rnés ahunncs, mcnv!' mcstrcs. 
1 cap /u•mw110 no li h.1 don:ll ¡,, cla tcllad;l. Al t'ont rari . putscr Ji donaran un dip loma. 
Si a m~, a m~s d'hawr .1pli~:11. crciem que mal.llncnJ. el 'il'nc CC1bali,1ic de l;¡ revl;~ 

de tr<" cll '" conrc''" un dckn,or accrrim d~ !'e-cola prh.~tl.t i de la llibat<~1 dc!h 
pan·, de poder cscollir l'c'<·ola dds scus fill,, d re,uhat J3 !'llai'ICill de ~aber mult aban' 
de comenc;;~r el curs. 
M.:'>tre' de Suria a Gnllallop,, rne,trcs de Gr.11.1llops a Can1alavieja (¿hcm o no hcm 

de pro1c¡!ir 1:• RENFE !J. pupitn:' de Cerro' d~ úbeda 1 ia Matlricl a Momgat, que enc;lra 
~nu i no han anibat, auk"' :1 mig ler, au lc~ r~...~tt.'" scn~c mestrcs, mil, de meS( I'"C~ :--cn!-.l' 
1rcball i mib tlt• ncns '""'e •lUla ni mcstn·. 
Tul aÍ\o <¡ut· e,? Un prohkma d~ rcgl3 de "''' 'imple, direcl:t, in~t·rsa o compchla? 
Jo •oldli;~ plantejar un prubkma al scnyo1 01.:ro :"\o•·a, : •¿De tul\ els mib dc ncn' 
que en aquc't pa>Sat 'ctembrc no han com,·n\,11 d curs. quin t"nt per cem penan\ 
a la gran nnhlc,a, quin tam pcr ccnt pcrtam· a la (' 13'$" alta quin Wnl per cent ,, la d;r"c 
mitjana acomodada. quin tant p.:r ccn t a la ' "''ta'• 
Ai xo, 'cnyor Ülcro Novas. prdcn:ixo que no in1cnri ~olucionnr·ho rcrque pot~<'r 
e l 1n1uricn de l<í UCD. 
Sc~uranwnl, pero, que 11n tl'aque,ts mi l<> ti" n~'" que el me, c.lc sctcmbrc no ha 1ingu1 
aula ni 111<.',11 e, arribar:• a 'CI' ¡ne,idcnl de 1,1 nadó. ¿No diu la UCD que de \'Crl<'dut 
de di;:u ¡., e' pot arribar a '"~' banqua? 
l..libcrtat per e'collir e-. ola. l¡maltat d'oportumtah! 
¿Quina t'scol,, poden e'wllir cls cconomicamcnt febles si, com 'cmprc!, no hi ha "''P 
"'col á pc1 a cl l, .. ? 

ISII)I{J' Clu l S 
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Renoi, quina sort! Som set germans, 
el pare en atur, jo no vaig poder 
anar a l'escola perque a casa no 
hi havia diners, venc diaris des deis 
7 anys. 

Visea·, visea, tinc totes les 
oportunitats i possibilitats de 
ser president de la nació! 

Jo seré president de la Trilateral 
i Cia. 

Jo tindré la catedra de Medicina 
Cardiovascularpsicosomatica i 
seré president del Consell ~ .. n .... ;,.~ 

d'lnvestigacions Científiques. 

,. 

~J . 
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245 il·lustracions. més un mapa de comarques i límit lingüístic 



Textos legals 

DECRET 
SOBRE L'ENSENYAMENT 
DEL VALENCIA 

Reial Decret 2003/1979, del 3 d'agost, pe/ 
qua/ es regula la incorporació de la L/engua 
Valenciana al sistema d'ensenyament del 
País Valencia. 

La Constitució protegeix tots els espanyols 
i ·pobles d'Espanya en l'exercici deis drets 
humans, les seves cultures i tradicions, llen· 
gües i institucions. 
La !lengua és el simbo! i salvaguarda d 'una 
Comunitat i consti tueix un deis vincles més 
importants d 'unió entre els seus membres. 
El llenguatge es forma al si de la societat 
i l' individu l 'hi aprem, si aspira a integrar-s'hi 
plenament. Precisament pel seu substancial 
valor simbolic, el llenguatge és l 'aspecte més 
peculiarment huma en la vida social. 
Des d'aquesta comprensió de la !lengua com 
a exrresió cultural més completa de la co
rnunitat, la nostra Constitució reconeix la 
riquesa de les distintes rnodalitats lingüís· 
tiques d 'Espanya corn un patrirnoni cultural 
que ha de ser objecte d 'un respecte i pro
tecció especials. Aixo implica l 'establirnent 
d'un criteri superador de qualsevol contro· 
versia. mitjanc;:ant el qual la proclamació del 
castella com a !lengua espanyola oficial de 
I'Estat no és incompatible amb el caracter 
també oficial que es reconeix a les altres 
llengües espanyoles en el si de les respec
tives comunitats autonomes, d'acord amb 
els seus Estatuts. 

lnformacions 
i comentaris 

Les manifestacions singulars amb que es 
produeix el fenomen bilingüe aconsellen es· 
tablir un t ractament diferenciat per a cada 
comunitat i a aquest proposit respon el 
present Reial Decret, mitjanc;:ant el qual es 
regula la incorporació de la Llengua Valen· 
tiana al sistema educatiu al País Valencia, 
durant )'actual situació transitoria fins a la 
promulgació de I'Estatut d'aquesta comunitat 
autonorna. En la seva elaboració s'han pres 
en consideració les circumstfmcies socials 
i lingüístiques existents en el terri tori , així 
com també les caracterist iques peculiars 
del sistema escolar en les províncies que 
integren l'esrnentada comunitat i la dispo· 
nibilitat de professorat en condicions de pro· 
porcionar l'ensenyament de la Llengua Va· 
lenciana. 
El proposit d'assegurar !'eficacia d 'aquesta 
norma i el seu caracter transitori es reflec
teixen en l 'ampli marge de flex ibilitat que 
implica l 'autorització resul tant de la seva dis· 
posició fina l segona, mitjanc;:ant la qual es 
podran afrontar tots els suposits i inciden· 
cíes que susci ti la mateixa aplicació de la 
norma. 
En virtut d'aixo, a proposta del Ministre 
d'Educació i previa deliberació del Consell 
de M inistres en la seva reunió del dia tres 
d 'agost de mil nou-cents setanta-nou, 

DISPOSO 

Art icle primer.- A més de la !lengua ofi· 
cial de I'Estat, que es veri ficara conforme als 
plans d'estudi en tots els centres docents 
del País Valencia amb la fina li tat que tots 
els alumnes adquireixin el seu domini oral 
o escrit adequat a la seva edat, el Ministeri 
d 'Educació assumeix com a obligació pro· 
pia la introducció de la Llengua Valenciana 
en el sistema educatiu del País Valencia. 
Artic le segon.- L'ensenyament de la U en
gua Valenciana s'incorporara als p lans d'estu
di d 'Educació Pre-escolar, Educació General 
Basica i Formació Professional de primer 
grau al País Valencia; a quest efecte es tin· 
dran en compte les condicions socials i li n
güistiques existents, les distintes situacions 
pedagogiques que es puguin presentar i, en 
tots els casos, les circumstancies personals. 
Article tercer. - U. El Ministeri d'Educació, 
oH el Consell del País Valencia, podra adop-

49 



50 Textos legals 

tar les mesures oportunes a fi de facilitar que 
l'ensenyament en els nivells ·educatius de 
Pre-escolar. Educació General Basica i For
mació Professional de primer grau, el basi 
en la !lengua materna, castellana o valen
ciana deis alumnes, quan es disposi deis 
mitjans adequats per fer-ho. 
Dos. A aquest efecte. en els centres docents 
estatals i no estatals es podran desenrotllar 
programes en !lengua castel lana o valenciana 
en atenció a la !lengua materna de la pobla
ció escolar, a les opcions manifestades pels 
pares i als mitjans de que es disposi. 
Artic le quart.- En els lnstituts de Batxillerat 
es procedira a la creació de catedres de 
Llengua i Literatura Valencianes amb el fi 
d'aconseguir la incorporació progressiva als 
plans d'estudi de Batxil lerat de l'ensenya
ment de la Llengua i Cultura Valencianes. 
Article cinque.- A les Escoles Universitaries 
de Formació del Professorat d'Educació Ge
neral Basica es crearan catedres de llen
gua i Cultura Valencianes , amb la finalitat 
de formar professors d'aquesta !lengua a tra
vés de la realització, entre d'altres activitats, 
de programes lingüístics i pedagbgics per als 
alumnes d'aquestes escoles. 
Els professors d'Educació General Basica que 
hagin cursat amb aprofitament aquests pro
grames quedaran habilitats per impartir, tam
bé en Llengua Valenciana, els ensenyaments 
propis de cada nivel!. 
Article sise.- El Ministeri d'Educació, o'it el 
Consell del País Valencia, podra reconeixer 
els estudis impartits per altres organismes i 
lnstitucions que tinguin per finalitat l'ensenya
ment de Llengua Valenciana al professorat. 
De la mateixa manera. podra habilitar per 
impartir J'ensenyament d'aquesta !lengua el 
protessorat que acrediti suficientment el seu 
coneixement mitjan~ant la superació de les 
proves que s'estableixin a l'etecte. 
Article sete. -l'autori tzació deis !libres de 
text i material didactic destinat als ensenya
ments de la llengua Valenciana, com també 
la de les versions en aquesta llengua deis 
altres !libres de text, es dura a terme per 
una Comissió Mixta, constituida per repre
sentants de I'Administració de I'Estat i el 
Consell del Pais Valencia, els quals en la 
seva actuació s'atindran, amb caracter gene
ral, a allb que es disposa en el Decret dos 
mi l cinc-cents trenta·u/mil nou-cents setanta
quatre. 

DISPOSICIONS TRANSITORIES 

Primera. - Fins que no es compti amb el 
professorat suficient per dispensar els en
senyaments de l lengua Valenciana, el Mi· 
nisteri d'Educació organitzara, en co l~abora
ció amb el Consell del País Valencia, cursos 
de formació i perfeccionament del profes
sorat. 
Segona. - Per tal que la incorporació de la 
llengua Valenciana al sistema d'ensenyament 
al País Valencia es produeixi de forma gra
dual, els efectes academics de les previsions 
establertes al present Reial Decret quadaran 
ajornades fins al curs mil nou-cents vuitanta/ 
vu itanta-u. 

DISPOSICJONS FINALS 

Primera.- El present Reial Decret entrara 
en vigor el dia següent de la seva publicació 
en el •Boletín Oficial del Estado•. 
Segona. - S'autoritza el Ministeri d'Educació 
i, en el seu cas, el Ministeri d'Universitats 
i d'lnvestigació, per desenrotllar el que s'es
tableix en el present Reial Decret i regular . 
consultant el Consell del País Valencia, el 
seu ambit territorial i els seus efectes aca
demics. lgualment se'ls autoritza per tal que, 
en la situació transitoria actual, arbitri n els 
canals de coHaboració amb el Consell del 
País Valencia, mitjan~ant els acords opor· 
tuns amb ell, amb la finalitat d'aconseguir la 
millor real ització deis objectius establerts als 
articles anteriors. 
Tercera.- Els drets adquirits pel protessorat 
numerari deis Centres docents seran res
pectats , d'acord amb la legislació vigent. 
Ouarta.- En l 'ambit terri toria l del País Va
lencia queda derogat el decret mil quatre
cents trenta-tres/ mi 1 nou-cents sentanta-cinc, 
pel qual es va regular, amb caracter expe· 
rimental, la incorporació de les llengües na
tives en els programes deis Centres d'Edu
cació Pre-escolar i d'Educació General Bilsi
ca, com també totes les disposicions ·d'igual 
o inferior rang, que s'oposin a allo que es 
disposa en el present Reial Decret. 
Donat a Palma de Mallorca, el tres d'agost 
de mil nou-cents setanta-nou. 

JUAN CARLOS R. 

El Ministre d'Educació, 
José Manuel Otero Novas 



Textos legals 

REIAL DECRET del 20 d'abril pel qual es re
gula la incorporació de la Llengua Basca al 
sistema d'ensenyament al País Base. (BQE, 
10 agost 1979.) 

QRDRE del 19 de maig del 1979 pel qual es 
disposa que quedi en suspens J'Qrdre Minis
terial del 29 de mar~ de 1979 en que s'ha
bilitava els catedratics d'Ensenyament Mitja 
per impartir la docencia en els coHegis uni
versitaris. (BQE, 6 maig 1979.) 

REIAL DECRET del 20 de julio! pel qual es 
regula la incorporacló de la Llengua Gallega 
al sistema educatiu de Galícia. (BQE, 21 
agost 1979.) 

QRDRE del 28 de julio! sobre formacló reli
giosa a Batxillerat 1 Formació Professional 
per a l'any academic 1979/80. (BQE, 2 agost 
1979.) 

QRDRE del 28 de julio! sobre formació re-
1 igiosa als centres docents d'Educació Pre
escolar 1 Educacló General Basica. (BQE, 2 
agost 1979.) 

QRDRE del 31 de julio! de 1979 per la qual 
es regula l'atorgament de subvencions a cen
tres no estatals per al curs 1979/ 80. (BQE, 
13 agost 1979.) 

QRDRE del 3 d'agost que desenrotlla el Reial 
Decret 1049/ 1979 del 20 d'abril pel qual es 
regula la incorporació de la Uengua Basca 
al sistema d'ensenyament del País Base. 
(BQE, 22 agost 1979.) 

1 Comentaris 

Conflictes amb les guardarles del PMG 
de Barcelona 

Aquest comenc;ament de curs les guarderies 
depenents del PMG de Barcelona han estat 

lnformacions 
i comentaris 

un tema conflictiu. Abans de comenc;ar el 
curs han fet sis dies de vaga í un gran nom
bre de manifestacions. 
Basicament, el motiu de totes aquestes ac
cions era que s'havia arribat a setembre i 
encara no estaven clars alguns aspectes. com: 

a. ¿Quina seria , per aquest curs. la política 
económica del PMG per a les famílies 
que porten els seus infants a les guar
darles que depenen d'ell ? Quota única? 
Quota indicativa? Gratu'itat? 

b. ¿Quins serien els estandards pedagbgics 
pels quals es regiría el PMG? Nombre de 
nens per educador, nombre de nens per 
centre, metres· quadrats per nen, etc. 

c. ¿Quin seria l'augment de sou per als edu
cadors de les guardarles i en quin pe
ríode de temps podrien estar tots asse
gurats? 

Cal ser pacient, ja que I'Ajuntament tot just 
s'estrena, pero les guardarles tenen molt viu 
encara el record del darrer curs durant el qual 
fou impossible clarificar les diferents si tua
cions 1 problemas de les guarderías. Especial
ment tot el que estava relacionat amb qües
tions economiques. 
Després deis dies de lluita, el problema no ha 
quedat del tot resolt, ja que el punt a) esta 
encara en camí de negociació i elaboració. En 
aquests moments I'Ajuntament es compromet 
a cobrir un 50 % del pressupost, I'Estat un 
15 %, per tant, els pares hauran de cobrir 
un 35 %. Negociació , pero, que es preveu 
difícil. ja que qualsevol barem, per ajustat 
que sigui, difíci lment satis fara tothom. 
Esperem, pero. que en les negociacions les 
dues parts siguin suficientment flexibles 1 no 
es reprodueixi un curs com el passat. en el 
qual el problema economic va ser el tema 
central. 
En relació als estandards pedagoglcs. la de
claració teta pels tres parti ts del pacte mu
nicipal deia que feien seus els pregonats per 
la UNESCQ. sempre que fos possible. 
El sou deis educadors ha quedat establert en 
35.000 ptes. netes fins que es revisin els 
sous de l'ajuntament 1 aleshores es fara l'e
quiparació amb els educadors de les guarde
ríes municipals. Tothom estara assegurat. 

Irene Balaguer 

51 



DOS TÍTOLS DE LA COL·LECCIÓ<<DIDACTICA 
DE LA LLENGUA» D'EDITORIAL BIBLOGRAF 

Dirigits per 1' Assessoria Didactica del Cata la de Rosa Sensat. 

VOCABULARI BASIC 
INFANTIL 1 D'ADULTS 

VOC\Ut ll .t\ltl UÁSI( 
INI't\iYI'II . 1 U'AIH'I :I", 

Perquo piga 
,r~rl~,Sl'Qita 

~~ ¡ "fl1tff'1ra 
~('j l 

~1 ........ · . .,. , . 

BIClLOGRt.F 

Fitxa Tecnica. 
Format: 16'5 x 11'5 cm 

Pagines: 114 
Enquadernació: En rústica 

El present Vocabulari Basic Infantil i 
d' Adults ha de poder constitu ir per als 
mestres un instrument de primera má 
de cara a qua lsevol treball de !lengua. 1 
de fet constatem que fins ara ha 
acomplert aquest servei d'una manera 
eficac;. 

PROGRAMACIÓ DE LLEN 
GUA A l.a ETAPA D'E.G.B. 
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BIClLOGR:bf 

Fitxa Técnica. 
Format: 16'5 x 11'5 cm 
Pagines: 128 
Enquadernació: En rústica 

És una invitació a les escales deis Pa'i
sos Cata lans perqué considerin que 
aquesta és la programació de !lengua 
que haurien, han, hauran de seguir 
almenys per aquella part deis seus 
alumnes que són de parla cata lana. 

QUADRES DE FONOLOGIA CATALANA PERA l'ENSENYAMENT DE LA LECTURA 1 
l 'ESCRIPTURA, és també una rea lització en col·laboració amb ROSA SENSAT nascut 
en una escola de formació de mestres i concretament de mestres d'aquells nivells 
d'escola en qué es real itza l'aprenentatge de la lectura, l'escriptura i !'ortografía. 

BIBLOGRAF, S. A., Bruch, 151- BARCELONA-37 
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La 
retallada 
deis 
mestres: 
crónica 
d'un 

conflicte 

Per situar una mica el problema que ha om
plert les pagines deis diaris de tot Catalunya 
i d'altres llocs de I'Estat -encara que sembla 
que és a casa nostra on hi ha hagut més 
sensibilitat pel conflicte- hauríem de si tuar
nos al mes de maig del curs passat. quan 
tots els partits parlamentaris i les dues prin
cipal!'l federacions de pares de Catalunya 
(FAPAC i la Federació Diocesana) feien i 
lliuraven un document a tates les delegacions 
del MEC de Catalunya i a la Generalitat, on 
es demanaven mesures precises i urgents 
per tal que el curs escolar pogués comenc;:ar 
amb normalitat i dignitat a l'escola estatal 
d'arreu de Catalunya. En aquest document es 
posava com a exemple a no repetir el caotic 
comenc;:ament del curs anterior. 
Al cap de poc temps d'haver-se celebrat les 
eleccions municipals els regidors d'ensenya
ment i cultura de les comarques de la pro
vincia de Barcelona, amb la coHaboració de 

lnformacions 
i comentaris 

les associacions de pares. ve"ins i sindicats i 
de la majaría d'afectats. junt amb la lnspecció 
i la Delegació del MEC. van sol·licitar un total 
de 2.085 mestres nous per tal de cobrir les 
places de pre-escolar i EGB constru"ides pel 
Ministeri i les habilitadas pels Ajuntaments i 
satisfer les demandes de les aules d'educa
ció especial, i d'educació d'adult. com també 
de directors i professors d'algunes materies 
com educació física. 
A mitjan agost. en plenes vacances. el Mi
nisteri anuncia les restriccions i per art d'en
cantament converteix el número 2.085 en 310. 
Fent una senzilla resta ens dóna la xifra de 
1.775 classes sense mestre i oe milers de 
nens mal escolaritzats, amb més incidencia a 
les zones i sectors més mal atesos . 
Pel que fa als treballadors de l'ensenyament 
més afectats. sembla que són els interins. 
contractats i substítuts i també els directors 
amb funció docent i sense, educació especial 
i física i noves places de parvulari, igual que 
els 4.000 mestres que tenen feta a la Dele
gació de Barcelona una so l~icitud de trebali 
a l'escola estatal. suposem que en bona part 
parats. 
La noticia de la reducció de mestres va es
campar-se rapidament per tot Catalunya, a 
Barcelona i al més petit poble de la mun
tanya. La reacció i la mobilització van ser 
immediates: mestres, pares. sindicats i ajun
taments. Les reunions de batlles. regidors, 
partits. sindicats i associacions de pares es 
multipliquen fins arribar al Consell Executiu 
de la Generalitat, que també s'expressa en 
contra d'aquesta mesura i acorda que el con
seller d'Ensenyament i Cultura s'entrevisti 
amb el ministre d'Educació per anali tzar la 
situació i resoldre el problema. 
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De !'entrevista Pi ·sunyer-Otero Novas en van 
sortir promeses generals. pero no cap xifra 
concreta. Per l 'aplicació d'aquests acords, el 
Ministeri va nomenar una comissió de •con
trast• inspectora de les places demanades. 
composta per !'Inspector General de Serveis 
i per !'Inspector General d'EGB, per revisar 
tata la previsió feta des de Catalunya; amb 
aquesta acció es posava en entredit la propia 
Delegació i es qüestionava el t reball fet pels 
primers Ajuntaments democratics. 
Tot aixo succe'ia la setmana abans del comen
c;:ament de curs. El divendres el ministre deia 
que els 310 inicialment previstos era tot el 
que es donaría i rapidament era acusat de 
trencar l'acord real itzat amb el consel ler de 
Cultura de la Generalitat. L'endema es feia 
una manifestació a Barcelona, programada 
dies abans. que reaccionava molt directament 
contra aquesta decisió i contra la política 
d'UCD en educació. 
El curs •comen<;ava• amb vaga molt genera
lítzada a l'escola estatal , particularment al 
cinturó de Barcelona a la qual es va adherir 
bona part de la privada. 
Durant els primers dies del curs escolar que 
havia de comen<;ar i no comenc;a, l 'onada de 
protestes i accions de tot tipus continua. Cal 
destacar la nota del Consell Executiu de la 
Generalitat, que denuncia al MEC que no ha 
comptat amb el caracter de la Generali tat com 
a institució de govern i representativa de Ca· 
talunya, comen<;ant per no informar de tot 
aixo fins el dia 14 de setembre passat al con
seller d'Ensenyament i Cultura, Pere Pi i 
Sunyer. El Consell Executiu de la Generalitat 
continua dient a la seva nota que a la comar· 
ca del Barcelonés el percentatge d'escola es
tatal és del 32 % . mentre el con junt de I'Es
tat és del 62 %. Tot seguit. la majoria deis 
ajuntaments de l'area metropolitana fan plens 
extraordinaris per tractar de la situació, en 
la majoria deis quals s'ha demanat la dimissió 
del senyor •Otero•. 
les mobilitzacions arreu de les comarques 
segueixen , sobretot al Baix Llobregat. on hi 
participen en conjunt (manifestacions, aturs i 
assemblees a les fabriques) unes 100.000 per
sones, seguint la crida de CCOO i UGT. 
Al Parlament es produeix un enfrontament 
entre Otero Novas i Joan Reventós. deis So
cialistes de Catalunya, on, com de costum, 
després de negar-li el dret a la réplica. el 

senyor ministre ens va tractar a tots de men
tiders. Després d'aquest incident. CDC, PSC. 
PSUC i ERC presenten conjuntament una mo
ció parlamentaria contra la política d'UCD 
respecte a l'escola. 
Més endavant, i després d'un nou viatge a 
Madrid de Pi i Sunyer, es crea una Comissió 
Mixta MEC-Generali tat - amb participació deis 
batlles de les localitats afectades- amb l 'a
cord preví de no reduir les places ja existents 
el curs passat i de veure poble per poble les 
necessitats de mestres. 
Mentre, les centrals sindicals i la majoria de 
parti ts polítics, així com les associacions 
de pares i ciutadanes convoquen per al dijous 
27 de setembre una jornada per l 'escola a 
Catalunya i en defensa deis mestres neces
saris per comen<;ar el curs amb dignitat. que 
s'acaba amb una concentració unitar ia a Mont
ju'ic on hi van partic ipar unes 50.000 perso
nes. Durant el día hi va haver atur a la majo
ría d'escoles estatals i al 50 % de la privada 
del cinturó industrial de les comarques de 
Barcelona. 
Els parlaments durant la concentració, fets 
pels representants de les centrals sindicals, 
associacions de pares i partits, varen coinci
dir tots en 1 'afirmació que la poi ítica minis
terial ha volgut enfrontar mestres ¡ pares ¡ 
que el MEC és el responsable que hi hagin 
nens i nenes al carrer o mal escolari tzats, i 
que ningú no té el dret a hipotecar el futur 
cultural deis infants del país. També van coin
cidir en !'exigencia de tates les places esco
lars necessaries ja demanades pels ajunta
ments i en el traspas urgent a la General i tat 
de les competéncies i deis recursos financers 
suficients en materia d'ensenyament. 
En acabar aquesta breu cronica (1 d'octubre) 
encara no sabem resultats oficials del t reball 
fet per la Comissió mixta. Extraoficialment hi 
ha bones impressions, pero creiem que no cal 
ser massa optimistes. 
Esperem ter més endavant una valoració més 
profunda de la qüestió; de moment. pero. 
destacaríem el paper que han tet els nous 
ajuntaments democratics i els sindicats a !'ho
ra que el problema de l'escola i deis mestres 
fas sentit per tothom. així com de les grans 
mobili tzacions a tot Catalunya de pares i trc· 
balladors. 

Biel Dalmau 
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LA DECLARACIÓ 

UNIVERSAL 
DELSDRm 
DEI:INFANT 

( • 
Estudls 

Aoees.r.M ~_) 1 Edlciona 112 

Jordi COTS. La declaració uni· 
versal deis drets de l'infant, 
Rosa Sensat • Edicions 62, Bar
celona 1979 (Col. •Estudis .. ): 

Es tracta d'un lli bre certa· 
ment interessant tant per l'am
pla documentació que aporta 
com per la globali tat d'aspec
tes que aborda o solament 
deixa encetats. De vegades, 
pero. i potser per aquesta 
mateixa ambició, el llibre té 
diferents ritmes i l 'interes de 
la seva lectura és sovint tam
bé irregular. 

Nosaltres dividiriem el lli 
bre en quatre parts que creiem 
ben diferenciades. D'entrada 
se situa el nen en el seu con
text i es van fent unes neces
saries reflexions conceptuals 
(drets individuals i drets so
cials, nen i gran, el nen com 
a subjecte i el nen com a ob
jecte ... ) que són un ajut ines
timable per entendre el tema. 
Es repassa després. encara 
que molt breument, el nen en 
la historia i s'estén el trac
tament en els antecedents 
histories immediats a la De
claració Universal. Si bé és 
aquesta una part necessaria, 
també és la més discutible 
tant per la seva excesiva ex
tensió com per l'enfoc incoo
textual que s'hi dóna i centrat 

Bibliografía 

gairebé exclusivament en els 
arguments d 'alguns autors. 

En l 'analisi de la Declaració 
Universal i, sobretot, en l'ex
posició deis debats haguts en 
el si de la comissió elabora
dora, és on el llibre cobra més 
interes i actualitat. Exponents 
de les diferents concepcions 
polítiques i deis graus de 
possibili tats, els arguments 
que van donant les represen
tacions deis Estats són encara 
avui d'extraordinari valor. 

Cap al fina l del llibre apa
reix tangencialment una quar
ta part, la de les formes de 
concreció i posit ivi tzació de 
la Declaració Universal, tema 
que donaría peu a tot un altre 
bloc que només s'apunta pero 
que constitueix un aspecte 
decisiu: com es concreta en 
normes positives la Declara
ció (o si no es concreta). 

Ramon Plandiura 

• Un deis primers títols d'una 
nova collecció, que ressenyarem 
al proper número. 
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ODENA, Pepa , Educació psico
motriu. Jocs al parvulari, Rosa 
Sensat/Ed. 62, Barcelona 1979 
(Didactiques, 1 l. 

Es tracta d 'un recull de 62 
jocs en forma de fitxa. De pri· 
mer, hi t robareu una breu 
presentació de la trama del 
joc seguida de l 'enumeració 
de les funcions essencials 
que apareixen a cada un deis 
jocs. 
La historia del recull comen
c;a el curs 1971-72, amb mes
tres de diferents escoles que 
apliquen a les seves classes 
els jocs del recull, el qual 
queda de fin itivament concre
tat el 1976. 
L'autora deixa a mans del 
mestre la forma d'utilització 
d'aquest material. És ell qui 
ha de donar-Ji la forma més 
adequada als infants que té 
al davant. 
Cada edat té unes caracte
ristiques que condicionen el 
tipus de joc. El nombre de 
participants també s'ha de te
nir en compte. Un altre fac
tor important és la manera 
d'introduir el joc. L'edat deis 
nens, el seu grau de coneixe
ment del joc i !'experiencia 
anterior en aquest ti pus d'ac
t ivitat condicionen les expli
cacions que haurem de donar 
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per assegurar-ne la bona com
prensió. Un element a tenir 
en compte en aquesta intro
ducció és el llenguatge, la 
bona utilització del qual ens 
ajudara a crear en el grup in
teres, cooperació i ganes de 
jugar. És aixo del que es trac
ta, en definitiva. 
Aquest no és un compendi 
d'exercicis d'educació f ís ica 
sinó un recull de jocs motors 
d'educació global. Es t racta 
d'ajudar el desenvolupament 
de l 'infant en la seva totali
tat, per tant s'entén la psico
motricitat com una activitat 
!ligada amb els diversos as
pectes de la personalitat in
fantil. 
A vosaltres, mestres, us toca 
de ter servir la vostra ima
ginació. la vostra creativitat 
per convertir aquestes fitxes 
en moments d'alegria i d'ex
pansió per anar educant els 
nens i nenes a través del joc. 

R. R. 
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zar. D'aquesta manera. la his
toria de la Literatura es pot 
anar fent damunt la li teratu
ra, i no tan sois damunt les 
afirmacions deis autors del 
manual. Cosa que, malgrat 
ser evidentment imprescindi
ble, no era gaire corrent - és 
a dir, no gens- als manualots 
que tots havíem arrossegat 
per les aules -tan inhospites 
com els esmentats !libres. 
Tot i que la historia abrac;a 
tots vuit segles, els autors, 
amb molt bon criteri, s'han 
centrat més intensament i 
més extensament en la litera
tura moderna que no en la 
classica. No pas perque la 
moderna els sembli millar 
que la classica - la veritat 
aniria a l'inrevés, més aviat- . 
sinó perque els alumnes no
més es poden iniciar en el 
fet li terari a t ravés d'aquella 
literatura que els involucra di
rectament: ésa dir, la del seu 
temps. Per aixo el proleg ens 
adverteix que, a desgrat d'o
ferir-nos la historia ordenada 
cronológicament , el professor 

OM::'IQ.fs que utili tzi el manual pot co-
-----iíis.nootíiijiív'=g¿oiiiííii"w62._ __ ,.,. l~ menc;ar a trebal lar per !'epoca 

que li sembli més apetitosa 
per als alurnnes. CABRE, Jaume. MIRA. Joan F., 

PALOMERO. Joan, Historia de 
la literatura catalana, amb tex
tos, Rosa Sensat/ Edicions 62. 
Barcelona 1979 ( Didactiques, 
5) . 

Vet aquí un manual escolar 
que pot ornplir un buit mani
fest en la bibliografía destina
da al batxil lerat. Es tracta 
d'una história deis vuit segles 
de literatura catalana, illus
trada amb alguns deis textos 
que protagonitzen certs rno
ments d'aquesta história. 
La característica més relle
vant del !li bre és precisament 
el fet de proporcionar als 
alumnes una antología de tex
tos altrament de mal localit-

A parer deis autors, el !libre 
pot ser útil. també, per a qui 
es vulgui introduir en la - per 
raons óbvies- mal coneguda 
literatura nostra. Tot amb tot, 
no cal cercar-hi aportacions 
crítiques o historiques reno
vadores: el manual és un re
sum escolar, fet amb nas . 
pero sense pretensions d'in
novar criteris li teraris. 
És una eina de treball que 
ens feia més falta que el pa 
que mengem: el nostre bat
l:<il lerat ja comenc;a a tenir al
gun instrument. Esperem que, 
després d'aquest. aniran ve
nint els altres. 

M. D. 
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Lingüística 
i pedagogia 
per Joan A. Argenté 

El mestratge d'una o d'unes determina
des llcngües - o, pe! que fa al cas, d'una 
determinada varianl, generalment de ca
rflctcr formal, d'una !lengua- ha eslal de 
scmpre un deis objectius primorclials de 
tola educac ió, independentment del (el que 
amb aquesta comesa hom prclengués 
eixamplar la clensilat de comunicació d'una 
comunital social -i, en conseqücncia, do
tar-la d'una més gran, si bé scmpre rela
tiva, homogene'ital- o, ben al contrari, 
alr;ar una barrera lingüística entre un grup 
més il\'ial restringit deis seus membres i 
tots cls altres. Allo és el que hom sol dir 
que es proposaven - o així ho feien veu
t·e- els programes d'escolarització obliga
túria clesenrotllats pels governs deis diver
sos paú;os del món desenvolupat d'enc;a 
que el nou ordre democrátic burgt:s i la 
revolució industrial n'imposaren la ncces
sitat: aixo, en canvi, és e l que hom pot dir 
que cs proposava J'ensenyament de la cas
ta sacerdotal al vell Egipte, a la moderna 
Java o, en fi, a la vei'na Scgovia, poso 
pcr cas. 

Si cns limitem, pero, a la nostra arca 
cultural específica, la primera cosa que sal
ta als ulls és el paper que hi han jugat les 
llengües c lassiques, el grec i el !latí, aíxí 
com la perseveranr;a amb que s'ha mantin
gut la tradició del seu enscnyament. Ara 
bé, és sabut q ue una pcrseveranc;a cxces
siva i massa fücil tendeix a convertir-se. de 
primer en costum o habitud, tot seguit en 
un acle reOex, llns al punt que quan a algú 
se Ji va acudir de posar en qüestió l'ob
jectiu, la conveniencia i la utilitat d'una 
tan llarga tradició es féu paJes que els 
mateixos hellenistes i llatinístes que profes
saven en la docencia - no tots, bcn entes: 
alguna veu asscnyada es va sentir- havien 
perdut l'agulla de navegar i, a tot estirar, 
servavcn l'instint de conservació. De ma
nera que, mancats com es trobaven d'una 

concepció adcquada de l'objectiu i límits 
de llur activitat i avesats a un treball d'es
ma, no és d'estranyar que quan la necessi
tat els va csprémcr l'enginy no sabessin 
empcscar-sc a ltra cosa que allo del << llatí 
sicut gymrtasia me11tis», sense ad<mar-sc 
que aqucst argument constitu'ia una re
núncia implícita a l'essencia mateixa de 
tola educació humanís tica i liberal, alhora 
que esdevenia llur td1gic cant del cignc. 

Pero no és ara aquesta la qüestió. Si 
n 'hc fet csmcnt no ha estat pas amb l'afany 
d'exhumar polemiqucs preterites de des
enllac;os aparentment ja dats i bene"lts 
-en nom qui sap si del progrés, de la pro
tecció de l'ínfant faci lment traumalitzablc 
o de l'augmen t de la renda per capita (iro
nies de la vida!), tant se va l-, s inó més 
avial per contrastar la pobresa de l'argu
mentació -d'uns i d'allrcs, val a dir-ho !
amb les just íficacíons que en a !tres mo
ments crítícs del desenvolupament del sis
tema educatiu europeu han avan<;at ha
mes de senY. 

Deixant d.e banda els arguments d'ordre 
pragmatic i utilitari -altrament mai tan 
justificables com avui- i sense cap pre
tensió d'exhaustiviwt, cree que hom pol 
d istingir a lmcnys tres menes de justifica
ció de l'cnsenyamen t de llengües estrange
res, lligades, en il ltim extrem, a scngles 
concepcions del llenguatge, i, ocasional
ment, a concepcions globals de l'objcctiu 
de l'educació. 

Hi ha prímeramcnt la concepció instru
mental del llcnguatge, que contempla la 
llengua com un mer vchicle o instrument 
d'expressió de les idees i traba prollt en 
l'aprenentatge d'nqucllcs llcngües que ens 
permetran acccdir a l coneixemcnt -ben 
entes, al coneixemcnt de qualsevol cosa 
que s'ho valgui. Aquesta és, s i fa no fa, 
l'opinió defensada pel poeta ing!Cs John 
Milton en e l seu Tractat sobre l'edllcació 
0644): <<I com que no hí ha cap nació que 
pugui fornir-se de prou experiencia i tra
dició en lota mena d'ensenyament, és per· 
aixb que ens ensenyen sobretot les llen
gües d'aquells pobles que en tot tcmps 
més s'han aplicat a In recerca de la savic
sa; de manera que el llenguatge no és sinó 
l'instrument que cns transmet coses que 
val la pena de concixer. 1 encara que un 
lingüista s'enorgu lli ri<l de dominar tates 
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les llengües en que Babel va dividir el 
món, tanmateix, si no n'havia estudiat les 
coses substancials tant com les formes i 
els s ignificats deis mots, no mercixeria 
d'ésser tingut per un home més iHustrat 
que qualscvol pages o mercader que Lingui 
un bon coneixement només del seu dialec
te matern».' Extrapolan! una mica les co
ses, hom podria preguntar-se, davant d'a
quest retret, si Milton no endevinava ja cls 
estrets viaranys per on havia d'endinsar
se la lingüística moderna! Menys arriscat 
fóra, en canvi, de considerar la seva acti
tud en aquest particular com una conse
qi.iencia de la seva concepció pedagógica 
global, els objectius de la qua! expressa en 
aquests termes: <<Així, dones, anomeno 
una cducació completa i generosa aquella 
que prepara l'home per dur a terme amb 
justicia, destresa i magnanimitat toles les 
tasques, tant públiques com privarles, de 
la pau i la guerra».2 La visió unitaria de 
l'home, del saber i de l'activitat humana 
és encara prevalcnt en Milton. 

Una concepció parcialment similar de la 
funció que cal assignar a l'estudi de les 
llengücs, per bé que en un contcxt histO
rie i filosofic diferent, fou exposada pe! 
també escriptor angles i inspector d'en
senyament Matthew Arnold ( 1822-88) en 
afrontar la necessilat d'incorporar a l'en
senyament escolar les llengües estrangeres 
modernes. Rebutja la justificació estricta
ment utilitaria amb que és abordat el pro
blema per la que ell anomena «teoría co
mercial de l'educació», a la qual oposa la 
seva «teoria liberal», i, després de reco
ncixer la part de veritat que conté «l'ob
scrvació que el fet de parlar diverses llen
gi.ies tendeix a tornar el pensament magre 
i superficial, i dista tant de dur-nos en cll 
mateix a un coneixement vital que cal una 
for~a compensadora que cviti de desviar
nos-en excessivament», conclou: «De mane
ra que aprendre de parlar llengi.ies estran
geres, espectacular sempre com és l'acom
pliment i útil com sovint és, ha de contem
plar-se com un objectiu escolar bastant 
secundari i subordinat. ( ... ) tS en tant que 
literatura i en tant que obren nous ca-

l. Of Education, !letra a Master Samuel 
Hnr·tlib dt: S de juny de 1644. 2a. cd.: 1673, p. 4. 

2. 1 bid., p. 8. 

mins de concixcment que les llengües cs
trangeres modcrnes, aíxí com les antigues, 
esdevenen veritables afers escolars».' 

El marc teoric global en que s'insereixen 
aquestes reflcxions és resumit per Arnold 
cl'aquesta manera: «L'ideal d'un ensenya
ment liberal general és ele dur-nos al co
ncixcment de nosaltres mnteixos i del món. 
Som crídats a aqucst coneixement pcr 
unes aptituds cspccíals que ens són congc
nites; la grandesa de l'ensenyament con
sisteix a crcure fcrmament que tothom té 
aptituds d'aquesta mena. Les aptituds es
pecials de l'un s'adrecen al coneixement 
deis homes - l'estudi de les humanitats-; 
les de l'altre al coneixcment del món -l'cs
tudi de la natura. El cercle del coneíxc
ment els compren tots dos i tots haurícm 
de tenir, en una mesura o altra, una noció 
de tot el cercle del coneixement. El rebuig 
de les humanitats per part deis realistcs,' 
el rebuig de J'estudi de la natura per part 
deis humanistes són, tant l'un com l'altre, 
una identica mostra d'ignorancia».5 

Arnold, per bé que plenament conscient 
de la progrcssiva especialització del saber 
huma, manté encara !'ideal pedagogic 
d'una educació integral. tot conjuminant 
el vell objcctiu moral de la pedagogía hcl
lcnica amb la interpretació científica de 
L'univers, assoliment irrenunciable ja d'cn
c;a de Newton. Tanmateix, la concepció ins
trumental del llcnguatge -reflectida tam
bé en els escrits de crítica literaria- el 
priva d'arribar a intuir fins a quin punt 
l'estudi del llenguatge no permetria d'ar
ticular aquells dos semicercles en que Ar
nold divideix el camp del coneixement 
huma. 

Tota una altra és la concepció del llen
guatge a que havia fet camí el pensament 
romimtic alemany, la qual havia de tenir 
una doble conseqi.iencia pe! que fa a allo 
que ara ens interessa. D'una banda, el re
coneixemcnt de la importancia del factor 
lingüístic en la formació -i, sobretot, en 

3. l-1 igller Sclwols a11d Universities in Ger
many, London-Ncw York, 18. (Cito per l'cdicio 
de 1892.) 

4. Es re[creix als de[ensors de les Rea/sclw
len alt:manycs. 

5. Op. cit., p .. .. 
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el conreu- de l'«esperit nacional>> de cada 
poble. No cal remarcar la repercussió d'a
questa idea en la programació de l'estudi 
de la llengua nacional. De l'altra, la supe
ració teorica d'una de les deformacions 
ideologiques congenites de tota ciencia so
cial: l'eurocentrisme -per dir-ho d'una 
manera elegan t i pietosa. Aquesta concep
ció no contempla el llenguatge com un 
mer instrument o mitja d'expressió de les 
idees indcpendent de tot contingut intel
lectual, ni tampoc com un mer «mirall de 
la ment», reflex d'una sola inteHigencia 
uni versal, a la manera del pensament ra
cionalista i de la practica escolar eixida 
de les concepcions logiques i especulativcs 
ele la Gramatica Universal, sinó més aviat 
com un element constitutiu deis processos 
mentals i com un reflex ele la inelividua li
tat cultural. En altres mots, la !lengua no 
es limita a vehicular el coneixement, sinó 
que el conforma. Subjacent a tot aixo es 
troba la concepció de la !lengua com una 
«forma» -o, específicament, comuna «for
ma organica»- , la qua! concepció havia 
el'ésser compartida per tots els corrents 
de la lingüística moderna. Així, amb les 
nocions de la <<forma interna» i del «Ca
racter» de les llengües, Wilhelm von Hum
boldt va cxpressar la idea que cada !Jengua 
representa un punt de mira peculiar de 
l'univers i forneix a ls seus parlants d'una 
específica <<visió del món». Segons ell, 
«tota llengua tra~a un cercle al voltant del 
poble que la parla i hom només en pot 
eixir si alhora entra en el d'un altre poble. 
Aprenclre una Jlengua estrangera, dones, 
ha de constitu ir la conquesta d'un nou 
punt ele mira en la visió del món (Wel
tansicht) fins aleshores dominant en l'in
dividu».' Amb tot -accepta Humboldt
aquest acomplirnent mai no és per(ecte, 
car hom sol transferir a l'altra llengua 
part de la propia visió del món (en termes 
estrictament lingi.iístics es tracta d'una al
lus ió a la interferencia lingüística). 

Heus ací el punt de parten<;:a del que, 
seguint una afor tunada analogía d'Edward 

6. Vber die Verschiedenheit des Mensch/i
chen Sprachbaues und ihren Einfluss auf die 
geistige Entwickehmg des Menschengesch
lechts, Berlin, 1836, p. LXXV. 

Sapir desenrotllada després pe! seu deixe
ble Benjamín Lee Whorf, ha estat anome
nat el principi del «relativisme lingüístic» 
(o «hipotesi de Sapir-Whorf» ). Segons 
aquest principi, les categories a través de 
les quals percebem i organitzem el món 
no ens vénen de les dades empíriques, sinó 
de la nostra ment, la qual cosa vol dir, en 
gran mesura, de la nostra !lengua, o - dit 
a l'inrevés- les categories propies de cada 
llengua no constitueixen l'objectivació de 
l'ana lisi que de les dades empíriques de la 
natura fan els parlants, sinó més aviat la 
condició d'aquesta analisi. Compartir una 
llengua és també compartir una determina
da visió de l'univers, i aquesta visió se'ns 
imposa de forma ineludible : parlar una 
!lengua és, per eli r-ho així, subscriure'n !a 
concomitant «visió del món». D'on Whorf 
conclou que <<ens trobem .davant d'un nou 
principi de la relativitat, segons el qua! 
les mateixes darles empíriques no menen 
pas tots els observadors a una rnateixa 
visió de l'univers».' Si les conseq üencies 
epistemologiques d'aquesta afirmació po
cl icn ésser importants, no ho era menys 
l'oreig de llibertat que aportaven al camp 
de la lingüística, car, com remarcava 
Sapir, <<aques ta relativitat de la forma del 
pensament que resulta de l'estudi lingüís
tic n'és tal volta l'aspecte més alliberador. 
El que engrillona la ment i encarcara l'es
perit és sempre !'enterca acceptació d'ab
solu tS>>.8 Per copsar plenament el quid de 
la qüestió, cal recordar que la hipotesi 
relativista anava acompanyada de !'afirma
ció que «el fet més sobresortint de tota 
llengua és la scva completesa formal» • 
- aixo és, tata !lengua és, des del punt de 

7. «Sciencc and Linguis tics», Technology 
Review, 42, pp. 229-231 i 247-248, núm. 6 (abril 
1940). Recollit dins John B. Carroll (ed.), Lan
guage, Thought, and Reality: Selected Writ
ings of Benjamín Lee Whorf, Cambridge, 
Mass., 1956, p. 214. 

8. <<The Grammarian and his Language», 
American Mercury, 1 (1924}, pp. 149-155. Reco
llit dins D. G. Mandelbaum (ed.}, Selected 
Writings o/ Edward Sapir in Language, Cultu
re and Personality, p. 159. 

9. Jbid., p. 153. 
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mira de la forma i en un sentit molt pre
cís, «completa>>, apta per a l'expressió de 
qualsevol pensament, per complex o pere
grí que sigui . Amb aixo. Sapir -i d'al
tres- combatía el prejudici amb que l'ho
mc europeu «civil itzat>> s'havia atansat a 
l'es tudi ele les anomenades «llcngües pri
mitivcs» i a la teorització de ]'espectacular 
fenomen de la diversitut lingüística huma
na tot fent de la «diferencia>>, «Superiori
tat>>. És en aquest sentit que hom pot par
lar amb propietat de la superació teorica 
de l'eurocentrisme i és per aquest camí 
que hauria calgut esperar potser una ra
dical modificació deis criteris pedagogics 
que guiaven la planificació deis estudis de 
llengües es! rangeres a !'escoJa. Més reper
cussió havia de tcnir, en canvi, la nova con
cepció del llenguatge en la clemolició im
p lacable de la tradicional sistematització 
de la gramatica escolar basada en una 
translació ele la gramatica greco-llatina. 

Enfront de la concepció instrumental del 
llenguatge, el relativisme Jingi.i ístic ens 
mena a reconeixer cada llengua com un 
objecte digne d'estudi en ell matcix i com 
un «sistema de referencia>> especírlc que 
ens desvet lla una particular orientació cu l
tural envers el món que ens envolta. 

Finalment, consideraré la concepció del 
llenguatgc descnrotllada per la teoría lin
güística actual. Si la lingüística de la pri
HH.:ra meitat d'aquest segle es caracteritza 
pt:r la recerca cl'una cada vegada més am
ple autonomía respecte de les altres d is
ciplines a fin s, sense perdre de vista l'arlicu
lació que semprc hi manté, la de la segona 
meitat i especialmcnt potser en cls dar
rcrs anys es caracteritza per la scva doble 
rcinserció en el si de les c iencies especí
ricament humanes: la biologia -o aquella 
part de la biología que anomenem psico
logía cognitiva- i les eiencies socials -o, 
específicament, la sociol ingüística. L'objec
tiu de l'elaboració d'una gramática gene
rativa d'una llengua L, entesa com una 
teoria d'aquesta llengua L, posa immeclia
tamcnt el problema de la «justificació de 
la gramatiea>>. Es diu que aquesta té u na 
j ustificació externa si és compatible amb 
el corpus de dades observat, es diu que té 
una justiricació interna en la mesura que 
es pot deduir ele la teoría lingüística gene
ral, cntcsa com e l sistema de principis ge-

nerals - o <<Univcrsals lingüísticS>>- que 
dcfineixen el concepte ele «llengua natural 
possiblc» -en al tres mots, com una teo
r ía de les gramatiques. L'cmfasi que Noam 
Chomsky, per cxemple, posa en la justifica
ció interna de les gramatiques causa, en 
part, que hom no n'hagi sabut derivar fa
cilmcnt unes conseqücncies pedagogicas 
immcdiatcs i. ensems, que hom hi pugui 
vcure, en canvi, la importancia que l'es
tucli del llenguatge té en el «cercle total 
del cone ixement>>, puix que u na teoria lin
güística implica unes hipotesis molt espe
cífiq ues respecte a !'estructura, organitza
ció i funcionament de la ment humana, i 
l'home és ell també una part de la Natura. 
f.s ciar que «estudi del llenguatge» i «en
senyament de llengües>> no són pas una i 
la mateixa cosa i hom no ha d'espcrar apli
cacions medmiques de la teoría lingüística 
a la pedagogía escolar, pero no ho és 
menys que la construcció de la teoría l in
güística ha de basar-se en el concixement 
ele llengües específiques. L'estudi de la 
teoría lingü ística pot despertar curiositat, 
peró no per aixo cal incloure'l en els plans 
d'estudi d'EGB o de BUP. El meu argu
ment pretenia més aviat de remarcar en 
quin scn lit es pot prendre el llcnguatge 
com un <<objecte del coneixement>> en ell 
mnteix. 

Heus ací com tres concepcions cliferents 
relatives a la natura. estructura o funció 
del llenguatge ens f orneixen justificacions 
per a l'estudi de les llengües. Ca l tenir pre
sent que he deixat de banda els objectius 
d'ordre pragmatic - per excmple: la crea
ció de barreres socials o, ben al contrari, 
l'afavorirncnt de la cohcsió social a que 
he fet aHusió al comenc;ament-, i m'he 
centrat en la relació entre el cone ixement 
secundari o renexiu de la llengua i l'aug
ment del coneixcment huma en general. 
L'opció pot no tcnir aparentment una utili
tat practica immediata, pot no constituir 
una aportació irnmediata en el terreny del 
metode, del com cal dur a tcrmc una ele
terminada activitat pedagógica. pet-o pcr 
una vegada potser no hi sera de massa la 
refiexió -baldament hagi estat en forma 
d'entreteniment cultural i llibresc- sobre 
el perque d'una activitat que, llevat del cas 
de les llengües classiques, no sembla pas 
trobar-sc en disputa. 
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CEPEPC 
COúLECTIU D'ESCOLES 

PER DESCOLA 
PÚBLICA CATALANA 

QUADRE DE MESURES QUE HOM DE
MANA A LA GENERALITAT DE CATA
LUNYA EN R ELAC/ó A LES ESCOLES 
DE TITULARTTAT PRIVADA QUE ASPI
REN A LA SEVA RECONVERSJO EN ES
COLA PVBL!CA CATALANA. 

l. Exposició de motius 
11. Mesures que es propasen 

l. EXPOSICió DE MOTIUS 

Existeix a Catal unya un cert nombre 
d'escoles de propietat privada que es crea
ren en el temps del franquisme i que vol
drien perdre el seu caracter p rivat i passar 
a formar part de la xarxa d'escola pública 
catalana. 

Aquestes escoles, que no han estat mai 
animades per un afany de lucre, en molts 
casos realitzaren i realitzen una tasca im
par tant de renovació pedagogica, de cata
lanització, gestió demacnitica i caeduca-

ció, i han coHaborat en el reciclatge de 
mestres a través de sem inaris, Escales 
d'Estiu, etc. 

Tot aixo, que ha signiftcat maltes vega
des ll uitar durament en circumst~mcies 
particu larment adverses per recuperar la 
tradició pedagógica catalana d 'abans del 
1939; és el que a ra valen i poden aportar 
a )'escoJa pública catalana. r volen fcr-ho 
amb tates les conseqücncies, renunciant 
a tat allo que pugui sign ificar una sit uació 
de privilegi en relació al conjunt d'escoles 
de titularitat pública. 

Els mecanismes legals, pero, q ue regu
len )'actual escoJa de titular itat pública, 
l'anomenada escota estatal, fan impossible 
aquesta cessió sense que aixo signifiqu i 



una ruptura radical amb la línia pedago
gica deis centres i la destrucció d'uns 
equips de mestres i d'una experiencia acu
mulada. 

Es pot constatar, d'altra banda, que la 
gran majoria de (orces polítiques catala
nes inclouen en els seus programes uns 
punts de reforma d'aquclls mecanismes 
legals -molt en especial els que fan refe
rencia a I'assig11ació de places- que, en 
el cas que fossin aplicats, faricn menys 
difícil la reconversió amb garanties de 
continui·tat. "ts raonable pensar, dones, 
que s'obre una perspectiva de canvis im
mediats en aquesta materia. 

Ningú no ignora les esperances que el 
poble catala té posades en el procés po
lític inicial el mes de novembre de 1975 
malgrat !'extremada lentitud i l'escassetat 
deis resultats reals obtinguts fins ara. En
tre aquestes esperances ocupa un lloc im
portant la d'assolir un sistema cducatiu 
catala que garanteixi la igualtat d'oponu
nitats educatives i uns nivells de qua titat 
pedagogica superiors als ac tua ls i que si
gui un instrumcnt cfica<; de la rcafirmac ió 
nacional del nostre poble. 

Malgrat la prccarietat actual de les nos
tres institucions autonomiques, malgrat els 
greus interrogants que encara planco so
bre els traspassos de competcncics i so
bre I'Estatu t, la forc;a moral que dóna 
suport a la Gcneral itat Ji ha de pcrmetre 
ocupar parccJ.Ics crcixents de dccisió i 
d'actuació. En tot allo que no sigui encara 
materia concreta de traspassos cfectius. 
queda el recurs de la forc;a moral i del 
recolzament da,·ant deis organismes cen
trals que encara dctenen les competen
cíes. 1 queda tatnbé la coord inació i col
laboració amb cls Ajuntamcnts i Dipu
lnc ions. En tencm. dones, que és possible 
encetar, ara mateix. passcs concretes en 
In direcció de la reforma del sistema edu
catiu i sobre la base del conscns entre les 
forces polítiques democratiques prcsents 
a la Generalitat. 

La majoria de les nostres escales sub
li isteixen difícilmcnt, donada la discrimina
c ió de que són objcctc per l'ac tual sistema 
d'ajudes económiques a les escales no es
tatals. i precisen urgentmcnt un augment 
sensible del financ;ament públic. Seria un 
greu error una planificació que es posi 

d'esquena a aquesta realitat. que ignori i 
faci perillar el resul ta t de molts anys d'es
forc;os de pares i mestres que hagueren de 
procurar-se pcr ells mateixos allo que la 
dictadura cls negava i que, sense prcten
dre cap privilegi, volen posar ara tot 
aquest bagatge al servei del canvi educatiu 
que el poblc cata la reclama. 

Pensem que la restructuració de la xar
xa esco lar s'ha d'endegar sobre la base 
del mínim cost, partint del que ja hi és, 
comptant, com a recursos disponibles, 
amb les escales que, de fet, ja estan fun
cionant i endemés, estan disposades a en
trar en un procés de reconversió en escoJa 
pública catalana. 

Aquest conjunt d 'escoles s'o fereix com 
un instrument més de político educativa 
en mans de la Generalitat de Catalunya, i 
amb aquest esperit fa la present sol-li
citud. 

11. MESURES QUE ES PROPOSEN 

El CoHectiu d 'Escoles per l'Escola Pú
blica Catalana soHicita a la Generalitat de 
Catalunya l'adopció d'una serie de mesu
res que serien d'aplicació, en principi, a 
les escales que representa o, si fos el cas, 
a totes aquelles escales de titularitat pri
vada que es manifestin d isposades a ini
ciar un procés d'integració dins de la xarxa 
pública: 

l. Constitució d'ww comiHió o orga
nisme, presidit per la Generalitat i format 
per persone~ designades pcr la Conselleria 
d'Enscnyament i per representants del Coi
Jectiu sota signant i/o de tots aquells col
lectius o organ itzacions d'escoles compro
meses en l'esmen tat procés d'integració 
dins J'escola pública. 

L'objcctiu darrer de la comissió seria 
propasar un procediment general de re
conversió i el marc legal necessari per tal 
que aquesta reconversió es produeixi al 
mínim cost social possible. 

Com a objectiu immediat, In comissió 
establiria els termes de coHaboració de les 
escoles representarles amb In política edu
cativa de la Generalitat, en !'etapa inter
media durant la qual les escales conser
varan la titularitat deis centres i deis res-
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pectius contractes laborals. Proposara tam
bé mesures transitories en la línia de les 
que s'exposen a continuació, i vet llara per 
la seva aplicació. 

2. Estudi deis projectes d'ampliació de 
centres existents i de construcció de nous 
edificis, en (unció de la planificació gene· 
ral i deis edificis existents. 

3. Un sistema transitori de contractació 
per concurs públic. 

Per tot el períodc durant el qua! els ac
tuals titulars de les escoles mantinguin la 
responsabilitat legal del contractc laboral 
amb els seus treballadors, la contractació 
de nous mcstres es fara per les mateixes 
escoles pero a través de concurs públic, 
amb intervenció deis Ajuntaments rcspec
tius i de la Generalitat, els quals Ji dona
ran publicitat. 

La selecció sera feta, segons uns critcris 
gencra ls que establira la comissió o orga
nisme esmentat abans, per una comissió 
formada a cada centre pcr mcmbres de 
l'organ de gcstió respectiu, i a la qua] pren
dran part, també, i amb caracter minori
tari, un representant del CoHectiu i repre
sentants de J'Ajuntament i de la Gcnera
litat. 

4. Pla d'tmificació de moduls. 
S'establira, en coordinació amb allo que 

s'estableixi per al conju nt escolar de Ca
talunya, un p la d'unificació de módu ls pcr 
a les escolcs del CoHectiu. Els moduls i 
aspectes a unificar serien: 

a. tndex nensj aula. 
b. tndex mestrcsjaula . 
c. Sous, horaris i altres conclicions Ja

bora ls. 
d. Pressupost d'activitats. 
e. Pla de comptabilitat. 

S. Norma/ització deis organs de gestió. 
Totes les escoles acollides a aquest pro

cediment constiluiran els seus órgans de 
gestió d'acord amb un reglament unificat 
mínim de regim intern, que determinara 
el nomenament democratic deis carrecs 
la parlicipació de treballadors i pares. 

6. Criteris d'admissió d'alumnes. 
Es determinarien uns criteris comuns 

de prioritat en l'admissió d'alumnes que 
podrien incloure punts com: la proximi
tat del domicili, tenir germans a l'escola, 
ser fills de trcballadors dCl centre, etc. 
pero, en cap cas la llengua, el nivell acade
mic preví, ni la confessió religiosa o la 
clefinició ideológica o política. 

Contra la decisió presa pe! centre es po
dra recórrer davant els organismes com
pctents que es creln a nivcll de municipi, 
comarca, etc., o, en el seu detecte, davant 
de la Comissió o organisme esmentats en 
el punt l. 

7. Finam;ament del funcionament. 
S 'establi ría un programa de finan<;a

ment, a partir de les subvencions que per
c:eben actualment els centres que s'acull in 
a aquestes mesures, amb J'objectiu general 
d'augmentar progressivament el percentat
ge de finan<;ament públic i disminuir cor
relativament les quotes satisfetes per les 
famílies: 

a. Totes les unitats d'EGB seran sub
vcncionades pel 100 % del cost real cl'una 
unitat estatal, a partir del primer de se
tembre de 1979. 

b. Subvencions a totes les unitats de 
pre-escolar segons el segi.ient calendari: 
50 % del cost el curs 79-80, 75 % el curs 
80-81, i el 100 % els segi.ients. 

c. Subvenció a totes les u ni tats de FP 
i BUP, amb calendari i proporcions a de
terminar. 

d. Mentre el finan<;ament públic no co
breixi la totalitat del cost, s'autoritzaran 
quotes uniformes pcr a tota l'escolaritat, 
fent excepció, dones, a la norma que obli
ga a aplicar estrictament a J'EGB les ac
tuals subvencions a aquest nivel!. 

e. Les quotes a pagar per les famílies 
seran ap•·ovades per la Comissió o orga
nisme gestor de les mesures, el qua] tindra 
total accés a les comptabilitats deis cen
tres. 

f. Les despeses de manteniment de les 
escoles que s'hi acullin scran cobertes pels 
respectius Aju ntaments, en els mateixos 
termes que les actuals escoles estatals. 

8. Finam;ament de la infrastructura. 
Es facilitaran amb caracter prioritari les 

línies existcnts d'ajuda a la construcció i 
sc'n crearan de noves específiques per a 



les escotes acollides a les prcsents me!-.U· 
res, per tal de garantir un nivell homogcni 
d'equipamcnt i instal·lacion'>. 

VIGWCIA DE LES MESURES 

Hom demana que les mesures siguin d'a· 
plicacio des del mes de setcmbre de 1979 
i tinguin una vigencia de dos anys, reno· 
\'ables tacitamcnt per anys. 

En tot cas, serien revisadcs un cop en· 
tri en vigor l'Estatut d'Autonomia i el des· 
envolupament legislatiu de l Parlament de 
Ca tcdunya en materia d'ensenyamenl. 

Barcelona, 20 juny 1979 
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NOVETAT Sin 
llibres de MATEMATICA 

1aetopa EGI3 

Línia Matematica 

Aquesta linia és el resultat d'una reflexió teorica sobre el procés d'assimi
lació del nen i d'una experimentació meticulosa de les activitats proposades. 
L'equip d'autors. format per Ll icenciats en Ciéncies Exactes. Professors 
d'EGB de la. i 2a. etapa i Psicil legs. han t ingut en compte els següents 
principis, base fonameutal de tot el treball: 1 r. El nen ha de partir de situa
cions concretes (centres d'interés) per arr ibar a nous coneixements. 2n. El 
nen ha de poder aplicar a nualsevol situació els coneixements adquirits. 
Per mitja d'exemples i exercicis programats es dir igeix el raonament de 
J'alumne. 

Guíes didactiques per a cada curs 
Contenen una presentació general i una classificació per temes, on es faci
l iten sugger iments i normes metodologiques. organigrames de cont inguts i 
solució d'act ivitats. 
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Les ceres que no taquen 
• No son toxiques • Son 1/uminoses 
• Admeten ba"eges de colors • No necessiten juador 
• S'hi pot fer punta 
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