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UN MAL COMENCAMENT DE CURS...

Milers i milers de persones s'han manifestat i han cridat durant tot el mes de setembre
en la dura lluita contra la reduccié de les places dels mestres estatals que el Ministeri
imposava. Les planificacions elaborades pels Ajuntaments, Delegacié i Inspeccié no han
estat considerades oportunes per un Ministeri que ha demostrat clarament el seu desin-
terés per una politica 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'impoténcia, en cata-
la i en castelld, gairebé més en castella que en catald, perqué les poblacions més afecta-
des per les rebaixes han estat precisament aquelles on es déna concentracié d'emigrants
i on les condicions d'escolaritzacié son meés precaries.

«Dénde estan las plazas, matarile-rile-rile,

dénde estdn las plazas, matarile-rilerén, pin, pon,
sélo lo sabe el ministro, matarile-rile-rile,

sdlo lo sabe el ministro, matarile-rilerén, pin pon.»

Volem els mestres necessaris!

Ni un nifio sin escuela, ni un maestro sin trabajo,
Escuela Piublica 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-
preses. La resposta del poble ha estat unanime; pares, veins, sindicats, mestres, partits,
Ajuntaments i Generalitat han fet un front comd per exigir del Ministeri de Madrid les
condicions que permetessin comencar amb un minim de garanties el curs i per denunciar
la politica d'UCD, que ha demostrat, en anar en contra de |'Escola Estatal, el seu menys-
preu per la classe treballadora.

Quan surti aquesta editorial és molt possible que les escoles hagin comencgat i que
tinguem alguns dels mestres que ens han estat negats. Les condicions, perd, segur que
no seran les dptimes. Amb una mica de sort ens haurem quedat igual que I'any passat.

Per I'Escola Pdblica 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 voliem que fos I'Escola Pablica Catalana i hem anat
avancant en la nostra feina diaria vers aquest model d'Escola Publica, gratuita, democra-
tica i catalana amb un minim de qualitat pedagogica, a la qual tenen dret tots els nens
sense distincié, hem sentit aquests (ltims esdeveniments com un atac directe a aquest
model d'Escola Publica, pel qual estem treballant. Forcosament hem hagut d'unir-nos a les
lluites que en aguest setembre han volgut dir millorament o almenys manteniment de
les condicions de la nostra Escola Estatal com a cami per anar avarigant cap a I'Escola
Publica.

La nostra veu, la nostra lluita de tots, de l'estatal o de la privada, ha estat, com déiem
a les nostres pancartes: «AMB L'ESTATAL PER L'ESCOLA PUBLICA», contra tota norma
que enforteixi la gran Escola Privada, selectiva que tots coneixem, contra els trasllats
forgosos dels mestres, en fi, contra tota mesura del Ministeri que impedeixi la plena nar-
malitzacié de les escoles.




2 UNA VISIO GENERAL DELS

TRASTORNS DEL

Pel Dr. Josep M. Vendrell

El tema dels trastorns del llenguatge
esta adquirint una actualitat cada vegada
més accentuada. I aixo és natural en un
moén en que la facilitat en els mitjans de
comunicacio va incrementant la importan-
cia dels intercanvis entre tots els habitants
del globus.

Una facilitat més gran en els mitjans de
comunicacié comporta un radi més gran
d’accio de les persones que els fan servir.
I aquest radi més gran d'accio els confe-
reix, alhora, una autonomia més gran. Per
aix0 un dels fels que preocupen en els me-
dis pedagogics i psicologics és la possibi-
litat que hi hagi problemes en la funcié
comunicativa dels individus i, encara pit-
jor, l'existéncia de problemes en l'apre-
nentatge d’aquesta funcio.

Al pedagog li fa por la possibilitat que
un nen de la seva classe no es comuniqui
bé amb ell. Aquesta por és justificada:
sense comunicacio no hi ha intercanvi i,
per tamt, aprenentatge util; o, almenys, el
nen no aprendra el que vol el pedagog, i
el seu aprenentatge sera autonom, inde-
pendent, potser anarquic.

Aix0 ¢s veritat no només a nivell dels
mitjans de comunicacid en general, sind
també quan considerem aquest mitja de
comunicacié particular, individual i espe-
cificament huma que és el llenguatge: com
meés facilitat tingui un individu per comu-
nicar-se amb els altres, més gran sera el
seu radi d'accio i la seva autonomia, ¢s a
dir, millor sera la seva inclusio social, la
seva adaptacio al conjunt i més eficag la
seva actuacio a l'interior d'aquest conjunt.

Quan el pedagog s'encara per primera
vegada amb ¢l mon dels trastorns del llen-
guatge és possible que tingui la sensacié
de trobar-se davant d'una especie de gali-
maties de noms que no li diuen res o, en-
cara pitjor, que el desorienten. Per aixo
intentarem sistematitzar 1 classificar els
conceptes sobre aquest tipus de trastorns,
a fi que cada un d'ells ocupi el lloc meés

LLENGUATGE

correcte possible en l'esquema mental que
s'’ha de construir,

Perd abans voldriem fer alguns adver-
timents:

Primer, cal que el mestre conegui l'exis-
téncia dels trastorns del llenguatge i de la
veu 1 que sapiga que tenen possibilitats de
ser corregits.

Segon, el coneixement sobre els proble-
mes del llenguatge i la comunicacio, en al-
guns casos, pot ser més perjudicial que
beneficios. Quan un tema important i de-
licat és divulgat indiscriminadament ten-
deix a quedar diluit, a perdre qualitat, i
aquesta pérdua de qualitat el pot conver-
tir en perillos. El mestre, doncs, no s'ha
de dedicar a jugar, més o menys incons-
cientment, a metges i malalts; gqualsevol
pedreta en el cami pedagogic es pot con-
vertir, en la imaginacio del mestre, en una
acumulacié patologica que s’ha d'extirpar.

Amb aixo no pretenc dir simplement que
cadascu ha de complir el seu propi paper,
s5ind que saber que hi ha trastorns del
llenguatge (de l'aprenentatge, de la comu-
nicacio) dona al mestre mal pedagog una
arma poderosa per fer derivar els errors
pedagogics cap al terreny no pedagogic (la
psicologia, la medicina, I'ambient familiar,
les neurones, la psicomotricitat, etc.).

Tercer, respecte al problema del llen-
guatge (com també respecte a altres pro-
blemes relacionats amb la maduracio psi-
cologica i social del nen) cal, per part del
pedagog, una actitud de coneixement ltcid
de la capacitat dels educands: fins on po-
den arribar, on hi ha la frontera entre allo
que ¢s normal i allo que és patologic. Pero,
el terreny del pedagog no ¢s la patologia
sino la normalitat, i el bon pedagog ha de
conéixer tots els recursos d'aguesta nor-
malitat, que son molts 1 molt variats.

Ha de tenir en compte, doncs, que quan
sorgeix un problema en les adquisicions
del llenguatge, de la lectura o l'escriptura,
sovint els recursos normals del nen el por-



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

Per situar correctament els principals
trastorns del llenguatge, sera util que con-
siderem ara breument qué és lindividu
huma o millor, com és constituit.

Es evident que I'home disposa d'un cer-
vell que li serveix per elaborar les seves
funcions superiors, les més especificament
humanes. 1 també és evident que, en un
nivell jerarquic superior al simple funcio-
nament fisiologic del sistema nervios, se
situa el reialme de les emocions, el qual
utilitza determinats circuits neuronals per
manifestar-se. I una mica d'introspeccio
ens indica que per sobre el reialme de les
emocions se situa l'imperi de la ment, el
moén de les idees. Amb un exemple podem
aclarir més aquest tema: Obrir una porta
requereix una correcta coordinacié neuro-
nal que organitzi I'acte motor adequat per
ficar i fer girar la clau al pany. Si la clau
introduida ng aconsegueix obrir la porta
(especialment en una persona ansiosa o
en un moment d'impaciencia), un primer
impuls 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 siste-
ma nervios una serie d'actes de caracter
violent. Aixd no obstant, l'activitat mental
conscient, en contemplar els fets (una por-
ta tancada que no s'obre) pot buscar so-
lucions enraonades i sobreposar-se a l'ac-
tuaciéo més primitiva dels impulsos emo-
cionals (anar a buscar el manya, tractar
de trobar la clau adequada, etc.).

Doncs, bé: en cada un d'aquests tres ni-
vells o aspectes [uncionals (somatico-neu-
rologic, emocional, mental) poden produir-
se problemes que repercuteixin en un mal
aprenentatge o en una mala execucio del
llenguatge. Cada un d'aquests nivells tin-
dra uns trastorns caracteristics i també
les causes seran diferents segons siguin
causes que actuin a un nivell o a un altre,

D’altra banda hem de tenir en compte
que el sistema nervids central (aspecte
organico-neurologico) disposa d'una strie
d’arribades d'informacié (vista, oida, ol-
facte, gust i tacte) i d'un sistema emissor,
constituil fonamentalment pel conjunt del

MENT —Psicosi - Autisme

Disfemia (quequesa)

EMOCIONS
T Dislexia

/Disléxia organica

~de I'adult
~ infantil

/\\Oligofrénia

CERVELL — Afasia

Disartria

Dislalia o Aferéncies :
Disgibsia> Eferencies [ (5 dicig) Sordera
Disfonia

sistema nervios periferic i la musculatura
voluntaria innervada per aquest.

En I'ambit del llenguatge ens interessa
considerar aqui les arribades d'informacio
per via auditiva (i per la via visual en el
cas del llenguatge escrit) i els sistemes mo-
tors que possibiliten I'articulacié del llen-
guatge parlat (o l'escriptura). Sén dos ni-
vells més (o quatre més, si considerem la
lecto-escriptura) que també poden ser base
de determinades afeccions que poden re-
dundar en perjudici de l'adquisicié o de
la realitat del llenguatge.

Passem ara a considerar cada un dels
trastorns del llenguatge que poden pre-
sentar-se especialment en el nen, en cor-
respondéncia amb els distints nivells que
hem considerat.

El trastorn més caracteristic que s'ob-
serva en ¢l nen amb una alteracio en l'a-
dequada organitzacié de 'activitat mental
és allo que anomenem psicosi. Podriem
dir, per entendre’ns, que la psicosi cons-
titueix una desorganitzacié del mon de les
idees. Els psicotics tenen un llenguatge
especial que s'aparta del llenguatge habi-
tual. ¢Pero es tracta d'un trastorn del llen-
guatge, parlant en propietat? No. Mcs aviat
es tracta d'una alteracid de la utilitzacio
del llenguatge. El llenguatge del psicotic
no ¢és un llenguatge normal, pero €s causat
per un trastorn de la conducta global del
psicotic. El seu llenguatge apareix alterat
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igual que apareix alterada la conducta
global de lindividu. Ara bé: dintre del
problema de la psicosi apareixen uns tipus
de nen amb una série de trets comuns
caracteristics el conjunt dels quals rep la
denominacid especifica d'autisme. En I'au-
tisme, el llenguatge no apareix a I'exterior
perque la intensitat del trastorn en el moén
mental provoca un tancament de l'indivi-
du dintre d'ell mateix (com ho indica la
paraula autisme), de manera que tanca
tota o una gran part de la comunicacié
amb l'exterior., Aixi, en l'autisme es pro-
dueix una no-exterioritzacié del llenguatge
sense que, en principi, hi hagi cap rao
perque el llenguatge en si no s’hagi estruc-
turat. De fet, l'autisme pot considerar-se
com l'expressié d'un conflicte intrapsiquic
generat en els processos de relacié del nen
amb els alires individus: i es pot dir que
I'autisme té el seu origen en un xoc emo-
cional o en una série de trastorns emo-
cionals greus. Segons aixo, podria semblar
que hem de situar l'autisme en el «nivell
funcional» emocional. Pero en l'autista, el
conflicte emocional altera el seu mon de
les idees, la seva capacitat relacional, amb
la qual cosa tota la seva conducta s'al-
tera, I, donat que la conducta és el pro-
ducte de l'activitat mental (i no simple-
ment emocional), preferim considerar l'au-
tisme com un trastorn del moén mental,
del mén de les idees.

Passem ara a considerar els trastorns
del llenguatge amb origen caracteristica-
ment localitzable en el mén de les emo-
cions.

Aqui ens enfrontem amb el primer pro-
blema, que ¢és la disféemia. En llenguatge
comu, quequesa. A la base de la disfemia
s'observen conflictes emocionals practica-
ment en el cent per cent dels casos. Ara
bé: hi ha quelcom en els subjectes disfe-
mics que fa pensar que tenen certes pecu-
liaritats en el seu sistema nervids que no
s'ajusten exactament a la norma comuna.
Per exemple, el gran percentatge d'esquer-
rans entre els disfémics, o, dit d'una altra
manera, ¢l gran percentatge d'esquerrans
que son disfemics.

El que podem anotar és que la disfemia
¢s un trastorn que potser recolza sobre
una predisposicié neuroldgica, pero que el
seu gallet, el seu desencadenant imme-
diat, €¢s un conflicte relacional de caracter
basicament emocional. Es a dir, que en
incidir un conflicte emocional de determi-
nades caracteristiques sobre una certa pre-

disposicio de tipus neurologic, apareixeria
la disfémia. Aixi, la predisposicié podria
ser un afavoridor, perd no un desencade-
nant. La causa se situaria, doncs, en el
conflicte ideologic.

Considerem ara un problema que, en
part, presenta semblances amb el que aca-
bem de veure: es tracta del problema de
la disléxia.

En principi, «dislexia» significa «altera-
ci6é de la facultat de la lectura». De fet,
ens referim a aixdé quan parlem de disle-
xia. Pero, al mateix temps, una alteracié
de la lectura comporta una alteracio sub-
seglient de l'escriptura, per la qual cosa
tots els nens que pateixin dislexia, en prin-
cipi presentaran una disgrafia, és a dir,
una alteracio de la facultat per a l'escrip-
tura.

On rau el nucli del problema dislexic?
A grans trets, podem considerar tres pos-
sibilitats:

a. Pot ser de causa neurologica: Una
lesio en el SNC (Sistema Nervids Central)
pot alterar les estructures nervioses res-
ponsables de l'adquisicio del simbolisme
grafic i de la capacitat per establir corres-
pondéncies entre el llenguatge parlat i els
simbols grafics. En aquest tipus de dis-
lexia es té 'antecedent de la lesio cerebral
i es presenta generalment en pacients
adults, en forma d'incapacitat per efec-
tuar les capacitats previament adquirides
de la lectura i l'escriptura.

b. Pot estar originada per un conflicte
psicologic: Una disharmonia psicologico-
emocional pot provocar una tal alteracié
en les capacitats grafo-perceptives, que al
nen li sigui dificil interpretar correcta-
ment els simbols grafics que constitueixen
el llenguatge escrit. Aquesta alteracid pot
recolzar —o no— sobre un terreny neuro-
logic predisposat, de manera que consti-
tueix una mena de «camp adobat» en el
qual el conflicte psicologico-emocional es
manifesta finalment en forma de dificul-
tats per a l'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura. En aquest cas (com en el cas
de la disféemia), la base del problema rau
en el conflicte psicologic i no en la «pre-
disposicié neurologican».

c. Finalment, la denominada disléxia
especifica d'evolucid es tractaria d'un tras-
torn manifestat per dificultats per a l'a-
prenentatge de la lectura, a pesar de rebre
una instruccio convencional, posseir una
intelligéncia adequada i disposar de la
corresponent oportunitat socio-cultural.



Aquest trastorn recolzaria sobre una base
d'impediments cognitius que fregiientment
son d'origen constitucional.

Una deduccié practica que pot extreure’s
del que hem exposat és que, davant un
deficit en l'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura la causa de la qual és orga-
nica (apartat a), l'antecedent lesional sera
clar, en general. I l'existéncia d'un proble-
ma en l'aprenentatge esmentat, en absén-
cia d'un antecedent lesional clar, en orien-
tar cap a les dues altres possibilitats ha
de fer pensar en si el conflicte psicologico-
emocional s'ha generat precisament a l'es-
cola o en un altre lloc (cas b), o si en rea-
litat la «corresponent oportunitat socio-
cultural» (cas ¢) no és tal oportunitat, sind
una mordassa férria que exigeix certes ac-
tivitats que xoquen contra els interessos
del nen (amb la qual cosa ens situem una
altra vegada en el cas b). Aquesta possibi-
litat de confusié entre el cas ¢ i el cas b
no és teorica, sind real: és el cas en que
el nen o nena de tres anys és enviat a con-
sulta especialitzada «per prevenir una dis-
lexia» o, pitjor, «perqué té una dislexia».
Quan un professional emet un diagnostic
aixi a aquesta edat no fa res més que
aplicar de forma errdonia un esquema
socio-cultural estereotipat i mal integrat:
perd l'error d'aplicacié i la manca d'idees
clares, juntament amb una pretesa tera-
peutica d’'una malaltia que només ha exis-
tit en la imaginacio del que I'ha diagnos-
ticada, poden convertir el nen de tres anys
en un de sis amb horror a tot el que es
relacioni amb la lectura 1 Il'escriptura.
¢Quina situacid escolar tindra aquest nen
als set anys si el conflicte no ha estat re-
solt? ¢I quin diagnostic hauriem de fer a
aquesta situacié? Evidentment, no es trac-
tara d'una dislexia.

Passem ara a considerar breument els
trastorns del llenguatge per lesié cerebral
organica: les afasies. El concepte d'afasia
implica una privacié de la funcié del llen-
guatge un cop aquesta ja é€s estructurada.
Aquesta privacio es deu a una lesid cere-
bral. Habitualment es produeix en perso-
nes adultes, pero també es pot donar en el
nen, amb la particularitat que aleshores
la plasticitat de l'organisme en creixement
disposa de mecanismes de compensacio
d'una eficacia més gran com més aviat
s’hagi produit la lesio, a causa de les enor-
mes possibilitats d'adaptacié de que dis-
posa el cervell durant els primers anys
de vida.

Uns altres problemes del llenguatge que
deriven d'una insuficiéncia neurologica sén
els que s'observen en les oligofrénies. Pero
en aquest cas, el mal rendiment intellec-
tual derivat de la incapacitat cerebral per
organitzar capacitats superiors origina una
capacitat insuficient per elaborar sistemes
de comunicacié amb el mén circumdant:
i ¢és en el context d'aquesta comunicacio
insuficient on poden apareixer tota mena
de trastorns del llenguatge, ja aillats, ja, la
majoria de les vegades, combinats amb
diverses dificultats i originant amb aixo
un trastorn de caracter més complex, bé
que no especific.

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 especific de la defi-
ciéncia mental.

Ens queda per considerar encara un bon
grup de trastorns del llenguatge deguts a
problemes a nivell de les entrades d'infor-
macio (aferéncies) o dels sistemes d’emis-
si6 informativa (eferéncies).

Un deficit en les aferéncies sensorials
auditives constitueix una sordesa i deter-
mina (deixada a la seva evolucié esponta-
nia) una falta d’estructuracié del llenguat-
ge oral deguda a la falta d'aprenentatge
lingiiistic. Més que d'un trastorn del llen-
guatge parlat, hauriem de parlar, en aquest
cas, d'una dificultat per aprendre'l.

Entre els trastorns a nivell dels siste-
mes emissors del llenguatge parlat, cita-
rem les disartries, les disglossies, les dis-
lalies i les disfonies.

Una disartria consisteix en una altera-
cio de l'articulacidé del llenguatge parlat.
Aquesta alteracié pot ser produida per le-
sions a diversos nivells del complex siste-
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ma que finalment produeix 'aspecte sonor
del llenguatge oral. Aixi, disartries sén
aquelles alteracions del llenguatge oral que
resulten de lesions en els centres cere-
brals, nuclis i vies dels nervis involucrats
en l'acte extern de parlar.

Les disglossies constitueixen trastorns de
I'articulacié del parlar a causa d’altera-
cio dels organs buco-fonatoris, és a dir, a
causa de problemes labials, mandibulars,
linguals, palatals o nasals.

Les dislalies son trastorns en l'emissio
dels fonemes a causa d'alteracions fun-
cionals del sistema periféric de la parla.
Quan aquesta alteracié funcional és de-
guda a problemes dels organs periférics,
el trastorn rep el nom de dislalia organi-
ca, o disglossial. Les hem considerat en el
paragraf precedent: es tractaria dels de-
fectes deguts, per exemple, al llavi lepori,
fisura palatina, alteracié ossia mandibular
0 a cicatrius importants de llengua o lavis,
Les dislalies per dificultats periféeriques
simplement en la funcié d'articulacié del
fonema sén les dislalies funcionals: mala
articulacié dels fonemes /r/, /s/, /t/, etc.
Podem dir que es tracta (almenys en part)
d'un trastorn de l'aprenentatge d'una se-
rie de coordinacions motores gue no han
arribat a ser integrades correctament. L'a-
prenentatge dels fonemes implicats és sem-
pre possible, si hi ha un nivell intellectual
correcte, un interes suficient, bona audicio,
i (a l'edat adequada) si es pren el temps
suficient (uns quants mesos) d'orientacié
correctora especialitzada,

La disfonia consisteix en una alteracid
de la produccid de la veu que pot deure's
a problemes diversos: des d'una paralisi
dels nervis que innerven la larinx fins a
un problema banal com és un insignificant
refredat de coll amb inflamacié de la mu-
cosa laringia. Pel que fa a les disfonies,
I'important és que les escoles tinguin pre-
sent la necessitat d'una bona higiene vocal.
Aixo interessa no solament per a la veu
dels nens, sind també per a la dels ma-
teixos mestres. Molts problemes de veu
entre els educadors es deuen a un mal s,
és a dir, a una mala higiene de la veu. No
podem estendre’ns en aquest tema, pero,
en linies generals, el professional que re-
quereixi la veu com un instrument de gran
utilitzacio ha de vigilar-la curosament si
no vol veure com aquest instrument s'al-
tera: li cal una dieta equilibrada, exercicis
respiratoris regulars, evitar l'alcohol, su-
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'aprendre a evitar esforcos excessius
de la veu, a emetre-la d'una manera nor-
mal i agradable. I, si cal, han d'exercitar-
s¢ mitjancant exercicis sistematics de vo-
calitzacié relaxada, de prosodia 1 de rit-
me amb exercicis de respiracié alhora, que
augmentin la capacitat de mantenir la co-
lumna acria espirada durant 'acte de par-
lar. En resum, que una de les tasques
escolars utils tant per als mestres com
per als deixebles és el coneixement de la
fisiologia de la veu i el llenguatge com a
base per realitzar una bona higiene vocal.

Fins aqui queden esbossats, a grans pin-
zellades, alguns punts que creiem que po-
den ser utils al pedagog en relacio als
problemes del llenguatge,

Com a conclusio d'aquesta exposicio, que
evidentment no podia ser exhaustiva, pot
repetir-se el que ha quedat apuntat més
amunt: cal que el professional en peda-
gogia tingui al cap un esquema clar dels
possibles problemes que poden plantejar-
se a l'escola en relacié amb el llenguatge i
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura
en els alumnes, a fi de poder adoptar al
meés aviat possible una conducta correcta,
si es planteja algun d’aquests problemes a
la seva classe. Cal que tingui en compte
una cosa sobretot: no desorbitar els fets,
puix que aquests problemes sén més a la
ment del que s'hi enfronta que en els ma-
teixos alumnes, de manera que de l'orien-
tacio que es ddéna a aquests problemes
pot dependre el fet que desapareguin o que
esdevinguin obstacles reals.

[, d’altra banda, quan realment el pro-
blema requereix la intervencié especialit-
zada d'un altre professional, cal que el
mestre estigui ben al corrent dels passos
que es fan, puix que amb una collaboracio
estreta, l'orientacié especialitzada i 'edu-
cacio normal poden obtenir un rendiment
optim que altrament no és possible, si
cada professional contempla el nen des
del seu punt de vista limitat.

En aquest sentit —i amb aixd acabem—
seria desitjable que cada escola comptés
amb el seu equip propi de prevencié i
orientacio especial dels trastorns del llen-
guatge, la lectura i l'escriptura. I aquest
equip, a més a més, hauria de ser conside-
rat no com un compartiment a part, siné
com un procés dinamic de treball vigilant
i de control continuat de la qualitat do-
cent del conjunt escolar.



DIFICULTATS DE

Per Rosa Boixaderas

Una de les aportacions de I'Escola Ac-
tiva ha estat la consideracié de la lectura
i 'escriptura com dos aspectes d'un mateix
proces.

Es molt clar que, en un bon aprenen-
tatge, la quantitat d’abstraccié i arbitra-
rietat que representen les correspondeén-
cies entre la tira fonica i la tira grafica
(mecanica) han de ser abordades pel nen
a partir d'una forta motivacio. La desco-
berta d'un codi escrit que 1i ampliara la
capacitat de comunicar-se ha de ser la
forca que l'empenyi a superar les dificul-
tats que la comunicacié implica (és impor-
tant fer ressaltar aqui l'aportacio de tot
el treball de C. Freinet en aquest camp).
També ¢s evident que si aquest aprenen-
tatge es fa a partir de la motivaci6 del nen
ja comportara en si mateix un treball de
comprensio del text escrit i llegit i tot aixo
ajudat per l'expressio.

LECTURA

L'aprenentatge de la lectura i l'escrip-
tura es basa fonamentalment en l'adqui-
sicio d'un codi que en si mateix ja és ar-
bitrari i abstracte (transcripcio d'uns sons
amb uns signes que no tenen res a veure
amb la realitat). La majoria de nens que
fan aquest aprenentatge estan, tenint en
compte la seva evolucié intelectual, en
una etapa plenament simbolica. Es evi-
dent que cal un bon treball previ (a l'a-
prenentatge) i que, si aquest no hi és, pot
haver-hi nens amb fortes dificultats de lec-
tura. Aquesta preparacio es pot conside-
rar a dos nivells: per una banda la refle-
xi6 dels fonemes de la tira fonica de la
llengua amb els seus trets caracteristics
d’articulacio i per l'altra, una bona prepa-
racio psicomotriu que porti el nen a una
certa maduresa en la situacid i seqgiiéncia
en l'espai i en el temps, fonament de l'es-
criptura. Quan aquesta base no existeix,

. B
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8 ens trobem amb el primer tipus de difi-

cultat de lectura.

1. Dificultat per manca de preparacié

En aquest apartat englobariem tots
aquells nens que:

1. No saben seleccionar els «sorolls de les
lletres» que li estan ensenyant amb els
sons que fan servir ells en parlar i lle-
geixen «saltant-se» lletres (poden llegir
«cata» per carta o «pilta» per pilota, et-
cetera),

2. Els que llegeixen només les lletres que
son capacgos de recordar i n'inventen
la resta dient paraules que en aquell
moment se'ls acudeixen (llegeixen «pi-
lota» en lloc de pala o «mala» en lloc
de maleta, etc.).

3. Els que d'una o altra manera han po-
gut aprendre les correspondéncies so-
grafia perd com que no tenen clara la
situacio i seqiiencia en l'espai i en el
temps llegeixen barrejant l'ordre de
les lletres a dins la paraula (poden lle-
gir ple per pel...).

4. Analitzant aquest tipus de dificultats i
potser d'altres que podriem englobar
en aquest apartat, se'ns fa més palesa
la necessitat del treball sobre el llen-
guatge oral del nen abans de posar-lo
davant del text escrit.

Una vegada ha passat el temps de la
preparacio (tot el parvulari) arriba el mo-
ment en qué el nen es troba en ple apre-
nentatge i aquest se li pot fer treballar de
moltes maneres diferents. Hi ha una ma-
nera classica, amb cartilles o materials
pensats per a la lectura i 'escriptura pero
totalment desenfocats, o bé metodologies
autenticament cientifiques, perd no porta-
des a fons.

2. Dificultats provinents de metodologies

a. Desenfocades

Parlem aqui de «metodologies» que pre-
tenen treballar la mecanica de la lectura
i I'escriptura i ho fan, perd d’'una manera
totalment parcial, a partir d'uns mecanis-
mes de sillabes directes o inverses que
donen al nen unes pautes de corresponden-
cies so-grafia com a segures, quan, en rea-
litat, aix0 només passa en uns fonemes
determinats.

Si al nen se li déna com a segur que la

lletra C correspon al so [k] i que la lletra
r té el so [rr] podem trobar nens que ens
llegeixin [kirrerra] en lloc de [sirer ], ja
que ells responen a uns mecanismes logics
i els funciona bé la segliencia i situacio
en el temps i en I'espai i la correspondeén-
cia so-grafia.

Quan aquests materials, a més a més
de donar les pautes de l'anterior exemple,
fan associar el nom a les formes de les
lletres amb sorolls d’animals o amb ges-
tos estranys es complica d'una manera
extraordinaria la propia arbitrarietat dels
signes del codi escrit. El treball d'apre-
nentatge d'aquest codi es barreja amb
I'aprenentatge d'altres codis inventats i
aleshores ens trobem amb nens incapa-
¢os de llegir, si no fan determinats gestos
o bé cada vegada que interpreten una gra-
fia I'nan d'associar amb un animal deter-
minat (la p és un elefant, la m una serp,
etcétera).

b. Metodologies cientifiques
pero no portades a fons
Per una banda podem parlar de nens

que han fet un aprenentatge amb un me-

tode analitic (Montessori) pero que els ha
costat molt descobrir la globalitat de la
paraula o bé llegeixen separant-ne els sons

0o bé amb una excessiva lentitud,
Segurament que l'error ha estat en el

fet que tot el treball «intern» de fonacio i

audicié, d'analisi dels diferents sons que

formen una tira fonica determinada se'ls
ha fet fer en veu alta, sense aprofundir-hi,

i el nen no ha pogut fer la sintesi i trobar-

ne el lligam,

Per altra banda tenim els nens que
han seguit una metodologia global (Decro-
ly), els quals, si no han treballat paral-
lelament a la percepcio visual una reflexié
sobre la tira fonica i per tant la seva es-
tructura fonologica, tenen dificultats de
lectura:

1. Dificultats de comprensié de paraules
o de sillabes que tenen una forma gra-
fica semblant,

2. Dificultats d'inversié de lletres o bar-
reja de grafies dintre d'una mateixa
paraula.

Es en la mecanica i en l'expressio on
es detecten la major part de dificultats.
En aquests dos aspectes hem situat totes
les que hem vist fins aqui. Seria un error,
pero, pensar que les podem situar tnica-
ment en la correspondéncia so-grafia o en
I'expressio d'aquesta. També hi ha una



gran quantitat de dificultats provinents
d'una manca de motivacié i de comprensid.

3. Dificultats per manca de motivacié

La pressio social que rep aquest apre-
nentatge —avui dia é€s imprescindible sa-
ber llegir i escriure per la quantitat d'in-
formacio que ens perdriem si no en sa-
béssim— ja és una motivacié per al nen.
L'interés que tenen els pares que el nen
aprengui i (d'una manera desenfocada)
com més aviat millor, també influeix en el
fet que el nen vegi la necessitat de passar
per aquest periode de formacio. Les difi-
cultats arriben quan el nen es troba davant
la complexitat i 'arbitrarietat i no té pos-
sibilitats de poder anar relacionant e¢ls
seus progressos, per meés petits que siguin,
amb la capacitat de comunicacié que aixo
li comporta.

Quan un nen llegeix el seu text liure
per poder ser treballat a la classe, s'es-
forca en llegir d'una manera clara i amb
entonacid. O quan un nen llegeix la carta
del seu amic de fora mirara de fer-ho el
millor possible per entendre clarament tot
el que el seu amic li comunica.

Les dificultats de lectura per manca
de motivacié poden ser molt diverses i
anirien 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'atencio dels altres, fins al nen que va
suportant d'una manera fatalista tota aque-
lla quantitat de signes i sons que es barre-
gen, que li van passant pel davant pero
com que no n'integra cap no els pot fer ser-
vir per llegir (i aixi trobem nens que han
passat per tota una primera etapa d'EGB
1 encara no en saben).

També hi haurien nens amb dificultats
intermeédies que serien molt semblants a
les anomenades anteriorment per manca
de preparacio o provinents de diverses
metodologies.

4. Dificultats per falta de comprensio

El treball de la comprensié és com-
pletament imprescindible en un bon apre-
nentatge. Per poder dir amb correccié una
paraula que llegim, n'hem de saber el sen-
tit. Per aixo, tot el material de treball que
proposem al nen ha d'estar elaborat a par-
tir del vocabulari basic adequat a cada
edat,

Quan un nen llegeix sense comprendre
pot passar gue:

1. Llegeixi sense separar les paraules unes
de les altres, tot amb el mateix to de
yeu i amb un ritme sillabic fals.

2. Llegeixi sense entonar. Tant 1i sigui lle-
gir Pep!, com Pep?, com Pep.

3. Vagi dient en veu alta una darrera l'al-
tra, les paraules com aquell que des-
xifra un jeroglific, sense sentit. Aixi pot
llegir «ese filosofo telefonea» sense sa-
ber que és un filosof ni tenir-ne cap
necessitat.

La lectura silenciosa és l'eina que aju-
da a superar aquests obstacles.

Totes les dificultats esmentades fins
aqui tenen una problematica diferent si,
a més a més, el nen esta aprenent a llegir
i a escriure amb una llengua que no do-
mina.

5. Dificultats provinents de fer I'aprenentatge
d'una llengua que no es domina

Les podem considerar a dos nivells:
1. Adquisicio dels mecanismes basics so-
grafia i lligam entre sons.
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Introduccié d'un segon codi d'escriptu-
ra sense dominar-lo a nivell oral.

a. Es evident que si la reflexio sobre la

tira fonica de la parla, pas imprescindible

per aprendre a llegir, es fa en una estruc-
tura fonologica poc coneguda es complica-
ra encara més l'aprenentatge.

La manca de vocabulari és un obstacle
greu per a la comprensio. I aixi trobem
nens que:

1. Tenen moltes dificultats per relacionar
sons amb grafies, ja que alguns d'a-
quests sons els son completament nous.

2. Els costa globalitzar les paraules, ja
que en desconeixen el sentit.

3. Llegeixen paraules d'una llengua amb
la fonetica de l'altra.

Per exemple, un nen de parla catalana

que esta fent I'aprenentatge en castella

pot llegir [un bzs] en lloc de [una
bell], etc.

En aquest apartat podriem analitzar
els diferents nivells de coneixement de la
llengua relacionats amb les diverses situa-
cions en qué es pot trobar el nen: am-
bients en qué només es parla una llengua,
ambients en qué es parlen indistintament
les dues, en queé una domina sobre l'al-
tra, etc. Tot aixo respectant sempre les
diferents variants dialectals de les dues.
Perd tot aixd €és material per a un nou
article.

b. Quan s'introdueix el codi escrit d'una
segona llengua s’haura d'assegurar en pri-
mer lloc el domini del de la primera i en
segon lloc que hi hagi un bon coneixement
a nivell oral.

Si tot aixd no es té en compte, poden
sortir dificultats per al nou aprenentatge
0 provocar una regressio en el primer.
Sons i grafies que el nen ja coneixia es
poden tornar a barrejar,

Proposta dels passos a seguir en una
classe collectiva de lectura tenint en comp-
te els quatre elements d'aprenentatge: me-
canica (M), comprensio (C), expressio (E),
relacio amb la vida o motivacio (RV)!

1. Conversa introductoria (observant el

gravat) (M, C, E, RV).

a. Per situar el tema o llegir en la vida
del nen.

b. Utilitzar i aclarir paraules de difi-
cil comprensio.

¢. Buscar les paraules de dificil grafia
1 escriure-les a la pissarra,

d. Fer les preguntes necessaries als
nens perqué només observant el
gravat coneguin el text que després
trobaran escrit.

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

2. Lectura silenciosa del text (M, C).

Es molt important la lectura silencio-
sa del text per interioritzar la compren-
sié i l'atencid. Després d'haver llegit
mentalment o simultaniament es pot
ampliar l'anterior conversa amb pre-
guntes sobre el text.

3. Relectura silenciosa global (C, M),

Per donar temps que la majoria de la
classe hagi treballat mentalment totes
les dificultats del text.

4. Lectura en veu alta i debat sobre 1'ex-

pressié més adequada (E).

5. Treball oral sobre el text (M).
Exemple de preguntes que es poden
fer:

a. Quines paraules noves has trobat?

b. Aquesta paraula nova, a quina s'as-
sembla?

¢. Quines paraules dificils hem tro-
bat? Per que ho sén?

d. Llegeix totes les paraules que por-
tin una lletra que no sona.

e. Totes les que porten el so (...) pot

ser amb diferents grafies.

Busca la paraula més llarga,

Busca la paraula més curta.

La que té més vocals.

Llegeix la frase més curta,

Llegeix la frase més llarga.

Llegeix la frase que t'ha agradat

més.

1. Llegeix la frase on hi ha la parau-
| EE T

I aixi ho podriem anar allargant.

6. Treball escrit sobre el text (M, C, E).

Preguntes de comprensio.

Exercicis del tipus dels anteriors, pero
per escrit.

Dictat de paraules facils.

Escriure les paraules dificils.

7. Extensio d'activitats (RV).

Extensio de l'activitat suscitada en al-
tres camps, els més adequats per a
relacionar la lectura amb la vida del
nen: discussio, dibuix, problema, con-
sulta, sortida, mural, cartellera, etc.

1. Llibre del mestre «Lletra per lletra», Ed.

La Galera; Llibre del mestre del «Tris Tras»,
Ed. Ona.



DIFICULTATS EN EL
LLENGUATGE ESCRIT

Per Pia Vilarrubies

Per poder comprendre les dificultats que
el nen pot trobar en l'escriptura haurem
de tenir en compte les diferents aptituds
que requercix la seva realitzacio.

També haurem de diferenciar les dificul-
tats que sorgeixen en el curs de l'aprenen-
tatge de les que persisteixen en alguns
nens després dels 7-8 anys.

Al final intentarem esbossar un estil di-
dactic, que, encara que d'una manera molt
general, intenti respondre a la complexitat
i funcionalitat d'aquest aprenentatge,

Aptituds necessaries per a l'escriptura

La present reflexio fa referencia a l'es-
criptura bo i diferenciant-la de la lectura
en tant que dos aspectes complementaris
del llenguatge escrit. L'escriptura i la lec-
tura es troben en la comunicacid.

El llenguatge escrit, realitzat en signes
grafics, compleix les mateixes funcions que
el llenguatge oral, a més permet fixar el
nostre pensament i comunicar-lo a distan-
cia, ja sigui en l'espai com en el temps.

Perque aquesta forma de comunicacio
sigui possible cal tenir disponibles una
série d'aptituds i una actitud positiva que
permeti actualitzar-les. Entre les aptituds
més importants cal destacar: capacitat
simbolica, sociabilitat, coneixement del
codi sonor del llenguatge oral, control mo-
tor i estabilitat emocional.

a. L'evolucio de [l'activitat simbolica
permet diferenciar un significat d'un sig-
nificant. En el nostre cas, cal que l'infant
pugui posar en relacié uns signes gralics,
grafemes, amb els diferents fonemes de
la cadena sonora de la llengua. Els dife-
rents fonemes estan a la vegada organit-
zats en paraules i frases segons el missat-
ge que representen.

b. El llenguatge és una forma de co-
municacié convencional. La utilitzacio d'un
codi convencional demana de lindividu
sentir-se motivat a acceptar i utilitzar una
serie de normes que es troben a diferents
nivells de l'escriptura: forma i proporcio
de les lletres, organitzacio de les paraules
en horitzontal, direccid d'esquerra a dre-
ta, respecte de les normes sintactiques i
ortograhiques, ete.

c. Tenint en compte que el llenguatge
escrit fa referéncia a l'oral, és convenient
que els nens que aprenen a escriure no
presentin dificultats de llenguatge ni de
parla. El seu llenguatge oral ha d’estar
lliure de dificultats en la diferenciacio dels
fonemes, i en la seva articulacid i organit-
zacio en la paraula. Cal observar si el nen
guan parla confon els fonemes, si té difi-
cultats en l'organitzacio dins la segiien-
cia temporal de la paraula (omissions, in-
versions, etc.), si respecta les marques, etc.
Totes aquestes dificultats no resoltes en el
llenguatge oral repercuteixen sovint en
I'escrit, tant en la lectura com en l'escrip-
tura. Cal també que el nen pugui expres-
sar-se en un llenguatge narratiu, que li
permeti l'explicitacid dels fets fora del
context.

d. La realitzacid grafica de les lletres
suposa una motricitat prou evolucionada
que permeti el control del gest, manteni-
ment del tonus muscular, adequacid del
ritme i de la progressié del moviment.
L'escriptor ha de tenir una representacio
mental de l'espai grafic, de les diferents
direccions i nocions topologiques d'ordre
que li permetin portar a terme el seu pro-
jecte motor.

També contribueix a la bona realitzacio
de l'escriptura l'actitud corporal, la pos-
tura i diferenciacio segmentaria de l'espat-
lla, brac, avantbrag, ma i dits. S'aconsella
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la postura de la ma en semipronacié. Una
pressié suficient sobre linstrument i so-
bre el paper. Un util d'escriure adaptat a
les possibilitats motrius del nen, per exem-
ple les plumillas son dificils de manejar
pels petits.

¢. Finalment és necessari un equilibri
emocional que permeti actualitzar les di-
ferents aptituds en funcié de la comuni-
cacio. Perque aixo sigui possible cal que
I'individu estigui en bona relacido amb si
mateix i amb el medi que l'envolta. Cal
que tingui ganes de comunicar-se i de fer-
ho per mitja del llenguatge escrit. Cal que
tingui confianca en les seves possibilitats.

Escriure ¢és, doncs, un acte complex que
demana la simultaneitat d'una gran va-
rietat d'aptituds. Fins aqui hem intentat
diferenciar-les, perd no limitar-les, puix
que totes elles estan intimament relacio-
nades 1 cada una pot repercutir en el fun-
cionament de les altres.

Dificultats d'escriptura

Les dificultats d'escriptura tenen una
significacio diferent segons l'edat del nen;
les dificultats del nen que aprén a escriu-
re no son equivalents als trastorns del nen
disgrafic.

El nen que aprén a escriure

La maduracié psicomotriu de l'infant és
en evolucié continua. El nen va prenent
consciencia del seu cos a través de les
diverses activitats sobre el medi i de la
relacio interpersonal. Progressivament en
va diferenciant les diverses parts i va cons-
truint les estructures de l'espai tant pel
que fa referéncia als objectes com al seu
propi jo corporal.

El mon dels petits es va organitzant en
un tot coherent. Els moviments necessaris
per escriure es van coordinant i precisant.
Els primers gestos grafics, de gran ampli-
tud, produits pel moviment de tot el brag,
es van precisant sota el control perceptiu.
L'evolucio de l'activitat simbolica anira
donant significacions a les formes grafi-
ques. Des de molt aviat el nen anira dife-
renciant el dibuix, o expressio simbolica
de la realitat, del «zig-zag» que ell produeix
tot imitant l'escriptura de 1'adult. La ma-
joria dels nens de cinc anys dibuixen i
escriuen a partir de la flexio i extensio de

la ma entorn del puny. Cap els nou i1 deu
anys els nens ja coordinen el moviment fi
d'extensio i flexié dels dits amb el movi-
ment de rotacié de la ma sobre el puny,
el desplacament de l'avantbrag i la immo-
bilitzacié del colze.

Es, doncs, normal que durant els pri-
mers anys de l'aprenentatge, de cinc a set
anys, l'escriptura de l'infant presenti un
aspecte rigid: la progressio i I'horitzontali-
tat de les linies ¢és dificultosa, sovint els
grafemes son confosos, alguns hi manquen,
d'altres es repeteixen, algunes paraules es-
tan enganxades, elc.

Els petits no dominen l'ortografia arbi-
traria i sovint presenten encara dificultats
en l'us de l'ortografia natural. Al voltant
dels set-vuit anys hi ha un gran progrés.
Les normes es van interioritzar, ¢s el mo-
ment en que els nens son ja capacos d'es-
tar atents a diversos aspectes al mateix
temps, fruit del seu desenvolupament in-
tellectual. En aquesta edat es dona també
un pas important en l'evolucié de la so-
ciabilitat i, per tant, en l'acceptacio i com-
prensié de les normes. Els aprenentatges
anteriors es consoliden i els nens son mnés
capagos d'utilitzar totes les tecniques ad-
quirides juntament amb una millor capa-
citat de comunicacid. Les seves narracions
son meés organitzades 1 respecten les se-
gliencies de 'argument.

Tot i aixi, encara queda un llarg aprenen-
tatge del llenguatge escrit, al temps que
Iinfant continua evolucionant en tots els
aspectes abans esmentats.

El nen disgrafic

Sovint ens trobem amb nens en els quals
I'evolucié de l'escriptura no segueix 1'es-
mentada evolucio, i les dificultats persis-
teixen en diferents graus al llarg de l'es-
colaritat.

El nen que té dificultats d'escriptura a
partir del segon nivell de la primera ecta-
pa d'EGB (8 anys) es troba amb una doble
dificultat. Per una banda se li demana
cada vegada més sovint la realitzacié es-
crita de diversos treballs i cada vegada
les seves produccions defectuoses actuen
retornant-li una imatge de si mateix poc
gratificant i per tant poc valida per tenir
una autoestima suficient; l'actitud davant
d'un nou treball escrit ¢és cada vegada
menys optimista. Per altra banda, les exi-
geéncies escolars son cada vegada més



grans. Es a dir, que 'augment de les exi-
gencies escolars no ve correspost d'un
augment de les possibilitats, sino tot el
contrari.

Segons J. d'Ajuriaguerra, M. Auzias,
A, Dennes i d'altres, podem considerar
disgrafic el nen que presenta trastorns en
l'execucid grafica de l'escriptura i que no
presenta cap deficit cerebral o intellectual.
Aquest concepte no és, doncs, aplicable als
nens que sofreixen una incapacitat d'orga-
nitzacio del gest voluntari a causa d'una
lesio cerebral, ni als que presenten un
retard mental profund.

Sembla que seria facil deduir les dificul-
tats de l'escriptura a partir d'una corres-
pondéncia entre els deéficits 1 cada una de
les diferents aptituds. Els estudis realit-
zats per aquests autors en una poblacio de
nens disgrafics ens ensenyen que la mala
lletra molt poques vegades és el resultat
d'una sola causa, siné que el mdés sovint
es donen combinades. La recerca va con-
sistir a agrupar una poblacié de nens
de 5 a Il anys a partir dels gquals es va con-
fegir una taula calligrafica per edats. Es
procedi a una analisi de les diferents difi-
cultats, les quals foren classificades segons
31 items,

Aixd permeté classificar les diferents for-
mes de disgrafia segons la regularitat amb
que es presenlaven els items anteriors.
Es destacaren principalment la manca de
control (lletra allargassada i angulosa), la
inhibici¢ del gest (retocs i continues cor-
reccions), inseguretat en les normes orto-
grafiques que repercuteix en !'harmonia
de la progressio, escriptura meticulosa que
es perd en el detall i que fa que sovint es
perdi de vista el projecte global, mala lle-
tra deguda a la rampa del brag o dits, etc.

Les dificultats de base es consideren en
els diferents camps, motor i psicomotor:
dificultats en l'organitzacié del temps i de
l'espai, defectuosa lateralitzacio, deficién-
cies en l'aprenentatge, trastorns emocio-
nals, dificultats per integrar les normes
ortografiques. Tal com hem dit abans, les
dificultats poden estar implicades o bé
compensades. Una mateixa causa pot tra-
duir-se en la realitzacio de diferents estils
d'escriptura: una important alteracio de
la tensido muscular que regula I'harmonia
del gest pot donar lloc a diferents tipus
de lletra, la hipertonicitat o excés de tensid
muscular pot traduir-se en una escriptura
descontrolada, o bé en un excés de rigidesa
que porta a un control exagerat, l'escrip-

tura esdevé molt rigida o molt llengada,
pren formes anguloses i les linies 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 projeccio i de direccionalitat, Un tipus
de lletra semblant pot donar-se en els
nens hipotonics.

Ajuriaguerra anomena l'edat dels cinc
a set anys periode pre-calligrafic, a partir
dels vuit-deu anys periode calligrafic, i a
partir dels onze anys periode post-cal-
ligrafic.

També prendrem en consideracié que
els nens d'edat pre-escolar i de primers
nivells d'EGB estan aprenent l'actitud de
treball i I'habit de portar endavant un pro-
jecte. Aquests habits, necessaris per a la
sistematitzacié dels aprenentatges, son
molt dificils per als nens de caracter im-
pulsiu. Per a ells, les dificultats d'escrip-
tura formen part d'un quadre més ampli
d'inadaptacié. En aquests casos pot ser
necessaria l'opinio d'un especialista.

Sovint el problema més important que
¢l mestre té davant d'un nen amb dificul-
tats d'escriptura, no és tant el de modificar
aquesta sind el de transformar l'actitud
del nen davant d'aquesta activitat, el de
rebaixar el grau d'ansietat. Saber wveure
si aquesta ¢s produida per una atmosfera
escolar de competicio. Reflexionar sobre
com l'infant viu la introduccié a l'apre-
nentatge, com s'han introduit les normes
ortografiques, la qual cosa sovint es fa
com una imposicio, els errors considerats
com a faltes, com defectes, ¢l nen ha de
sentir que a I'adquisicié dels aprenentatges
s'hi arriba progressivament. Es tracta de
fer-los entendre com una solicitud vers
progressives adquisicions.
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Caldra veure si la pedagogia, si la rela-
cid mestre-nen a través de l'aprenentatge
va en el sentit del dialeg que permet l'au-

torregulacié a partir, en aquest cas, de la’

informacié que el mestre facilita, o bé
permet la mutua aportacié entre els ma-
teixos infants. Massa sovint 'aprenentatge
de l'escriptura s'ha convertit en dos mo-
nolegs, el del nen que cada dia fa meés
faltes i el del gran que les va tapant amb
vermell,

També¢ haurem de comprendre qué pot
representar per als nens el fet d'escriure,
quins son els continguts de l'escriptura,
si té lloc l'expressio personal de les pro-
pies vivéncies?

Si bé els nens que presenten dificultats
poden beneficiar-se d'una reeducacio i, a
voltes, d'una psicoterapia, gran part d'a-
quests nens es beneficiarien d'unes millo-
res en les exigéncies escolars. Tots hem
comproval que, si bé la repeticié té un
paper molt important en l'automatitzacio
dels esquemes motors, en el cas dels nens
que no poden escriure amb facilitat les
repeticions no son pas el millor remei.

Observacions pedagogiques

Cal tenir present la funcionalitat del
llenguatge escrit, del procés i evolucio de
les possibilitats del nen, i dels mitjans de
que es disposa per a una intervencid pe-
dagogica.

En molts jardins d'infants els mestres,
preocupats pel seu principal objectiu d'en-
senyar, han realitzat curosos métodes d'i-
niciacid a l'escriptura que molt sovint han
donat resultat, si es té en compte 'ampli-
tud dels objectius proposats: 1'obtencio
d'una bona lletra. Aquests meétodes han
coincidit en la simplificacié dels diferents
aspectes de l'escriptura: la reduccio al
grafisme, els nens es limitaven a aprendre
els diferents elements de l'esquema motor
que suposa la grafia de les lletres. En altres
circumstancies s'ha cregut que el nen,
quan tingui ganes d'escriure, ja escriura
i se’l deixa sol en els seus tempteigs, pero
sovint es descura el dialeg en l'aprenen-
tatge, la qual cosa suposa la preséncia del
mestre, sobretot en l'aprenentatge social
on el mestre ha de facilitar la informacio
i l'accés a la convencio.

En el primer cas ens trobem que la
motivaciéo que sovint mou els nens ¢és la
de complaure la mestra. Els mestres po-

den reaccionar posant en joc la seva auto-
estima, perd aixo aniria en contra de I'e-
ducacié per a la cooperacié i I'autonomia.
Per altra banda, aquest sistema ¢s un
arma de doble tall on les dificultats en
I'escriptura poden traduir una dificultat en
la relacio pedagogica.

Algunes vegades, preocupats per la quan-
titat de dificultats que presenta la tasca
pedagogica, no s'ha fet una diferenciacio
tlara dels objectius del mestre, de la fun-
cionalitat de la materia, de la significacio
i de les dificultats que presenta per al nen
el seu aprenentatge.

Cal trobar la manera que el nen, al
temps que es prepara per al futur, visqui
el present amb la maxima intensitat i cohe-
rencia. Cal trobar activitats funcionals que
agradin i tinguin un sentit per al nen, que
I'ajudin a comprendre el mén i a comuni-
car-s’hi, al temps que aquelles coses que
el mestre considera tan essencials es con-
tinuin realitzant, pero com a instruments
que ¢l nen utilitza per aconseguir la seva
finalitat. Tot seguit esmentem alguns exem-
ples d’'activitats tan importants per apren-
dre a escriure com per al desenvolupament
de la personalitat. Entre elles: jocs cor-
porals, construccions, dibuixar i escriure.

Educacio corporal. L'educacié corporal
consisteix a tenir present al llarg de la
vida escolar l'activitat del nen sobre el

medi, activitat corporal que esdev¢ refle-




xiva, el nen pren consciéncia 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
activitats que ajudin a la reflexié, des de
I'activitat realitzada sobre el propi cos a
I'activitat realitzada amb els objectes, in-
dividualment o amb els altres nens.

Es important que els nens prenguin
consciencia de les seves possibilitats cor-
porals, de la seva situacio en l'espai, pos-
sibilitats de desplagament, de moviments,
postures, etc. El gest motor pot esdevenir
gest grafic. Als nens els agrada veure pro-
jectada la silueta del seu cos sobre el ter-
ra, resseguir el contorn corporal deixant
la seva imatge a terra, resseguir els
objectes, els seus desplagaments. Estan
contents quan poden dibuixar sobre grans
espais. Els problemes de la lateralitat cal
afrontar-los a base d'un bon coneixement
de les dues parts simetriques del cos en
relacio a l'eix longitudinal. Cal posar el
nen en situacié de descobrir la relativitat
de les posicions dels objectes respecte al
propi cos.

De l'accio en l'espai real el nen passa-
ra a la seva expressio en un espai grafic.
Del simbolisme, al signe convencional.

Manipulacio d'objectes. Citarem l'exem-
ple dels jocs de construccio 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, i
seran valides per a l'aprenentatge de l'es-
criptura.

Els jocs de construccions solen ser com-
postos per colleccions de diferents peces
amb les quals es poden realitzar diversos
objectes. La manipulacio de les peces pot
demanar per part del nen diversos nivells
de coordinacié motora. Els materials po-
den presentar diversos graus de dificultat.

La manipulacio porta molt aviat a l'ob-
tencié d'un objecte. Aquest resultat en un
principi és fortuit. El nen atribueix una
significacio a l'estranya forma obtinguda
a partir de l'activitat d'exploracié per l'e-
xercici de diverses conductes motores.
L'objecte obtingut esdevé una joguina que
sovint el nen repeteix i repeteix donant
lloc a l'aparicio 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 espontania sorgeix
¢l fet de la imitacié. Els nens s’imiten,
construeixen joguines semblants que des-
prés utilitzaran en un joc que els dona
la possibilitat de comunicar-se amb el gest
1 el llenguatge. Aquesta activitat porta el
nen a utilitzar una gran varietat de con-
ductes motores: acoblar, cargolar i des-
cargolar, precisio del gest per mantenir
I'equilibri, pressio adequada, etc. La coor-
dinacié viso-motora ¢és assegurada per l'in-
terés que posa el nen en l'exploracié o
recerca d'informacidé del material i més
tard per l'orientacié de totes les activitats
cap a la consecucié de la joguina. Les
activitats d'imitacid tenen un doble valor
en tenir en compte la propia realitzacio
anterior per poder repetir-la i tenir en
compte la realitzacié 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 espacials estan en formacio.)
De mica en mica les imitacions del model
esdevenen mds precises en els detalls, al
temps que les produccions son més varia-
des. En la practica hem observat que els
models son sovint proposats pels mateixos
nens. La tasca del mestre és la de motivar
cada un dels nens a tenir també iniciativa.
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La mestra pot portar els nens a explici-
ar verbalment als seus companys els me-
canismes utilitzats o bé el joc que han
realitzat. Un objecte aconseguit pels nens
pot ser dibuixat i explicat en el diari de
classe.

Dibuixar i escriure. Recordem gque pri-
mer el nen guixa, després dibuixa coses
que ell coneix, també dibuixa les lletres
del gran. El mestre l'ajudara a diferenciar
I'aspecte convencional de l'escriptura en
els seus multiples aspectes.

Quan l'infant decideix dibuixar una cosa
comenca ja a obeir una consigna que, en
aquest cas, s'imposa ell mateix. Cal que el
petit adapti el seu gest a la realitzacid
fidel d'allo que ell vol expressar. Aixi, el
nen s'exercita en els esquemes motors que
fan possible la realitzacid de la finalitat
proposada. Per pintar bé una teulada cal
no sortir de la ratlla... Com en els jocs de
construccions, els dibuixos dels nens ex-
pressen la seva capacitat d'organitzacié de
I'espai. Els petits també solen repetir molt
allo que ja saben fer i si bé s’ha de res-
pectar, també cal motivar el nen a utilit-
zar aquest mitja expressiu per comunicar
viveéncies, tant de la vida imaginaria com
de l'observacié de la realitat.

Des de molt petit, el nen imita l'escrip-
tura del gran, encara que d'una manera
molt indiferenciada. Des del primer mo-
ment l'escriptura del nen és significacio,
ell assimila les primeres imitacions de
I'escriptura al dibuix, pero capta que hi
ha formes diferents d'expressar una ma-
teixa cosa.

Possiblement, només amb la imitacio i
amb el temps suficient el nen aniria des-
cobrint els diferents aspectes convencio-
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 familiar
donat el treball dels seus grans, pero per
a altres resulta més estranya. Pel fet que
els nens tendeixen a imitar les coses que
formen part de la cultura del seu ambient,
no tots hauran investit el llenguatge escrit
en el mateix grau ni tindra per a tots la
mateixa significacido. En aquest punt po-
den comencar a sorgir les dificultats da-
vant de tal aprenentatge, que molt sovint
seran el resultat d'una impossibilitat d’es-
tablir el primer dialeg pedagogic. El paper
del mestre ha de ser el de procurar la
progressiva motivacio al llenguatge escrit
a partir d'activitats molt diverses. En una
escola com la que tots voldriem, oberta a
tothom, cal estar disponible a un acolli-
ment sincer de les diferents maneres de
ser 1 d'expressar-se de cada nen.

La vida escolar és plena d'ocasions per
Hegir i escriure. Des de la nota que escriu
la mare al mestre fins al diari de classe
que permet recordar i comunicar les vi-
vencies escolars. El mestre pot escriure en
¢ls dibuixos i intents de petites historics
allo que el nen 1i explica. El nen imita les
formes grafiques igual que imita les pri-
meres paraules. El gran li va proporcio-
nant senzills models als quals ell s'adapta
progressivament. Per la verbalitzacio si-
multania a l'escriptura els estimulara a
I'analisi de la seqiieéncia dels fonemes en
la cadena sonora i a la manera senzilla i

«clara de realitzar les lletres. El nen anira

organitzant les semblances i diferéncies,
descobrira que amb un petit nombre de
signes es poden realitzar gran quantitat
de missatges. A partir dels sis-set anys,
quan els nens ja comencen a escriure les
seves propies vivencies o bé en el cas de
la confeccio de petites histories, veiem
com en un primer moment el nen troba
una seguretat en la utilitzacio repetida de
mots semblants en frases semblants, de
mica en mica i de manera espontania es
llencara a escriure sobre temes diversos
alhora que adquireix el domini de la téc-
nica.

L'aprenentatge de l'escriptura ha d’anar
acompanyat per la motivacio i exercici de
la lectura. Les nostres escoles han de pos-
seir biblioteques per tal de familiaritzar



¢l nen amb el moén del llibre. Al costat del
gust per la propia expressio hem de portar
el nen a l'interés per la dels altres; aixi el
nen descobrira en el mon del llenguatge
escrit un mon de comunicacid.
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CONCLUSIO

Cal potenciar l'educacié per a l'escrip-
tura per tal d'evitar més tard una reedu-
cacio.

L'educacié per al llenguatge escrit és
I'educacié del pensament creador, del rao-
nament, de l'ordre i la continuitat en el
treball, de la capacitat d'expressio en totes
les seves formes i en funcio de la comu-
nicacio. Tot aixd a partir del «jo» corpo-
ral. La bona relacié amb el medi portara
els nens a una utilitzacié adequada del
gest. El gest es perfecciona a partir de
I'exploracié 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
aprén a escriure tot escrivint alhora que
en el dialeg pedagogic es va iniciant pro-
gressivament en la utilitzacié de les diver-
ses mormatives convencionals.

L'educacié de l'escriptura suposa també
l'educacié de l'autocontrol, el qual 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-
for¢ i perseveranca. Aquesta actitud, que
manté linterés, és necessaria tant per
aconseguir la joguina com per aprendre a
llegir i a escriure. Més tard necessitara
aquest habit en el mon del treball.
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18 ,QUE FAREM AMB LES
«FALTES D’'ORTOGRAFIA»?

Per Marta Mata i Garriga
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Vet aqui el resultat d'un suggeriment
del mestre: «Expliqueu alguna cosa que us
hagi fet riure». Els nois han posat mans
a l'obra. Tenen al voltant de set anys, han
aprés de llegir —en realitat n'estan apre-
nent encara— en una barrija barreja de
llengiies: en el castella que no parlen, les
primeres lletres i els primers llibres, en el
catala que parlen, les «classes de catala»
a carrec d'un professor forani, perd sim-

patic, que els fa escriure coses de riure.
«Es pot fer faltes?» potser haura pregun-
tat un dels petits davant del dilema d'ex-
plicar-ho tot o de només utilitzar les pa-
raules menys compromeses, I el professor
simpatic haura dit: «Escriviv-ho tot com
sapigueu; després ja ho arreglaremy.

I vet aqui el resultat. Els nois han ri-
gut, els nois s'han expressat, i ja tenim el
text escrit. Curt, de quatre o cinc ratlles



com els ha dit el mestre, pero plagat de
«faltes». ¢Com l'arreglarem, com el farem
passar per les regles d'ortografia?

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

No ens posem nerviosos. Una falta d'or-
tografia no és una falta de calcul. En l'a-
prenentatge de calcul hi ha un component
basic d'aplicacié de nocions logiques que
anem cultivant d'una manera progressiva
gairebé lineal; podem esbrinar on comen-
ca la dificultat i per tant on comencga la
solucio, 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'analsi, parallelisme de l'ordre en
I'espai i en el temps, motivacié per a la
codificacié, capacitat d'acostumar-se... la
cosa ¢s tan complexa que no pot ser trac-
tada en una progressié clara i fixa i en-
cara menys pot ser solucionada a base
d'un sol tipus de correccio, 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 aparéixer la falta. Fins i tot alguna
correccié d’una paraula es pot traduir en
falta respecie una altra de semblant; aixi,
per exemple, el nen que, sense saber per
que, ha copiat quatre vegades «hem sem-
blat» després facilment ens escriura «hem
semblax.

I aqui ve la segona cosa a tenir en comp-
te: cal poser cada falta al seu lloc, és a
dir, cal pensar en quina causa té d'entre
les possibles, 1 llavors buscar un mecanis-
me de solucié que ataqui la causa i no sols
¢l fenomen o efecte.

Mirant molts textos de nens de 6 a 8
anys, hem &nat trobant uns set grups de
faltes que ens sembla gue obeeixen a set
grups de causes diferents i que per tant
tenen correccions diferents també. Dels
set grups, ¢ls quatre primers corresponen
a allo que gl senyor Gali' anomena orto-
grafia natural, aquell conjunt d’habits gra-
fics que s'aprenen inicialment com quel-
com que constitueix segur la transcripcio
de la paraula; els tres grups restants cor-
responen a l'ortografia arbitraria, és a
dir, a aquell conjunt d'habits o coneixe-
ments grafics que afegeixen uns costums
variables a la transcripcio.

1. Gaui, Alexandre, La mesura objectiva del
treball escolar, Imp. La Neotipia, Barcelona
1928 (Biblioteca Pedagogica).

Les dues primeres paraules del text 1,
istoria, huna, son correctes des del punt
de vista de l'ortografia natural; qualsevol
lector catala davant d'elles diria exacta-
ment [una] i [istoria] com cal; en canvi
son incorrectes des del punt de vista de
l'ortografia arbitraria, del costum d'escriu-
re, que ¢és: historia 1 und.

Cavalcant entre els dos grans grups
—ortografia natural, ortografia arbitraria—
hi posariem la correcta separacio dels
mots. Si continuem llegint el text 1, tro-
bem baga da ambapa sa unacosa en
un joc de separacié de sillabes i d'unid
de mots que l'ortografia natural hauria de
donar resolta 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 €s una
convencid en catala diferent de l'italia;
que dins d'una mateixa llengua s'escrigui
cometelo en un sol mot o te lo comes en
tres mots és una convenci¢ diferent per
dues realitats lingtiistiques ben semblants.

Abans de continuar caldria deixar ben
clar que creiem que un bon ensenyament
de la llengua escrita ha de deixar ben se-
gura l'ortografia natural cap alla als vuit
anys i al mateix temps dibuixar la zona
de l'ortografia arbitraria com una zona de
dubte que abans dels vuit anys només es
pot resoldre si pots preguntar o consultar
i que fins als deu o dotze anys no domi-
naras.

Aixi, si continuem amb el text 1, trobem
la paraula bolastrafia que per ortografia
natural no ens pot passar: el nen no ha
fet bé quelcom que és essencial en l'a-
prenentatge de la llengua escrita; analit-
zar bé els sons, no confondre [b] per [m],
i d'altra banda saber en quina llengua s'es-
criu, no posar # castellana per ny catalana.

En canvi, i continuant amb el mateix
text, trobem cabafe que transcriu exacta-
ment el que diu [k bafé] en bona orto-
grafia natural. Només que el mestre ha
d'ensenyar el nen a dubtar sempre de la
transcripcio del so [k] davant del so [ ]
i no davant de cap altre so vocalic [ka]-ca,
[kzl-que, [ke]-que, [ki]-qui, [ko]-co, [ke]-
co, [ku]... B¢, aqui si que ha d'aprendre a
dubtar fins que descobreixi la regla que
i fara escriure cua i quadre segons l'ac-
cent tonic. També el mestre ha d'ensenyar
a dubtar respecte la transcripcid del so
[b] davant de gqualsevol vocal (perd no
davant de [r] o de [1]) i, el que és pitjor,
el mestre ha d'ensenyar a dubtar davant
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20 de qualsevol vocal tonica final de paraula Distincié /I [}/
perqué pot portar al darrera un r muda,
amagada. Ay A/

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

Mirem, doncs, les faltes grup per grup
i les seves possibles correccions.

Ir. Faltes de tipus general: d'atencid,
de memoria, confusié de llengua, ete. Aixo
ens produeix oblit de paraules o de lletres
o sillabes, etc. Mirem per exemple en el
text 3, els fragments «mafe», «vasis mina
an al» i la continuada utilitzacié de la par- cel, sol, Albert, Clara
ticula «y» en catala, lluna, estrelles, cavall, paller

2n. Falles de tipus més especific: ordre Ho pronuncia bé, distingeix bé els tres nivells.
en l'espai i en el temps, dreta-esquerra,
etcetera. Aixo ens produeix alteracié d'or- /I/
dre de les lletres, o canvis en l'orientacid
de les lletres, En el text 2 hi trobem el cas

A/
d'un pra (o pda?) per un per.
Com en el cas anterior, aquestes dificul- D

tats son i es manifesten en la vida del nen
d'una manera general, pero pel fet de ser
sobre mecanismes tan fonamentals en I'es-
criptura han semblat propies d'aquest
aprenentatge 1 han donat bona part de
material per a dibuixar la celebre «disle-

xia». Com en el cas anterior, cal solucionar-
les alla on son i procurar no fer-les ob- sol, autobus, aguila
sessives en l'escriptura, sind ben al con- lluna, vermell, llac, llapis
trari. Diu: [ydn 1, [b rmzil, [yak], [yéapis].
3r. Confusié o laxitud de pronunciacié Tot i la pronunciacié defectuosa, el nen dis-
que caldrd comprovar, tot parlant, quin tingeix els altres dos nivells: audicié-pensa-
abast té. ment (no hi ha agrupat paraules com: noia,
Dedicarem una atencié especial a aquest rei...).
aspecte de les dificultats del noi tot i que Diu [altubs].
¢s una dificultat més amplia, el domini Confusié de dos nivells: «sent» [1], diu [I] a
del llenguatge oral, per tal com és quel- autobls: «pensa» correctament en conseqién-
com essencial en el sistema fonétic d'es- cia, quan posa «altobis» al grup del so [I].
criptura. Es el cas de bolastrafia, rriurabol, /I/ IoN
calloma, raisca, rigua, tusava, vatusa.
D'una manera especial hem volgut dis-
tingir tres nivells en les possibles dificul-
tats de pronunciacié: el nen sent o no
sent un so, el nen pronuncia o no un so,
el nen sap o no sap que pronuncia un
so. Vet aqui un exercici que ens ha permes
distingir entre [1] i [A].

Ha dibuixat:

Ha dibuixat:

Comprovacié de: audicid - pronunciacid -
pensament.
S'ha demanat a nens de primer nivell v
Ll F g : : Ha dibuixat:
que pensin coses que tinguin el so [1] de
sol o el so [A] de lluna en el seu nom, que Ho sent bé.
les dibuixin en dos conjunts i, després, que Ho pronuncia bé. Confon, en la seva analisi
diguin qué han dibuixat. mental, dues palatals: [A]-[ 1.

sol, helicopter
gallina, llunes, cabanya



Per ajudar a solucionar dificultats fo-
nematiques i dificultats fonetiques amb
el so [A] per exemple, tractarem de jugar
amb les paraules d'aguests quadres.

Oposicio [A/ - altres consonants
(treball de fonemes)

labial dental palatal velar
5 \'\
£ pit /it gat [ gall S vaca [ balla | »
2 A E
2 b i:"}
g cova / colla moda / mofla N vaga / balla | &
- 5
- P
- fum / flum passa /[ palfa | aixd / allo o
@ =
o g
2 casa / calla joc / floc / &=
7
S
, A
fuma / fufla |nansa / llanca | bany / ball M 4
b ./ 2
\/ o
LN @
o 2
v
v
s : /|
N\ pARL /
Moo o 7 @
\ cara / calla / §
/.' > =]
X \\‘ barra [ balla / =
.-/. .
Contacte de /A/ amb altres consonants dins
d'una mateixa paraula (treball de sons)
labial dental palatal velar
o
o
E pell, llop tall, llet \ coll, lloc w
@ 2
B
@ 2
2| ball, llavi (dalla), — \ gall, lliga | B
2
o
Bl fll ufa ocell, llag (aixella), \ // n
k=1 I “, o
@ (llgixa) o
L e - . letja N '§
E =l —, (lisa) | —, \ E
7 -l el llegir | .~ \
moll, llum anell, llana | (anyell], lluny o
s
; 2
£
/ —. wllah /
orella, lloro S "g
; 3% =4
/ trella), — Al W [
: )

4t. Correspondeéncies so-grafia de meca-
nica de lectura, amb tot el seu abast de
seguretat i d'inseguretat. Li dedicarem
atencio preferent. Creiem que és aqui on
la metodologia de l'ensenyament de la
llengua escrita ha de deixar els fonaments
correctament posats, que aquestes dificul-
tats sén producte d'un mal ensenyament.

El so [p] gairebé sempre s'escriu amb
la lletra p, el so [k] s'escriu amb ¢, g, 0 qu,
amb les seguretats i inseguretats que hem
dit 1 algunes més. El so [b] és molt inse-
gur d'escriptura, excepte en [br] i [bl].

Amb tota seguretat una bona mecanica
de lectura no pot permetre escriure: rriu-
rabol, sigen, etc.

Les fitxes d'exercicis del programa «Lle-
tra per lletra»* i el quadern del nen en el
material «Tris, tras», tenen per objecte
deixar ben situada aguesta mecanica.

@ © A

uma. tauda nedda una loudila
A plo.l TLLJ;J.I , Al
wna qulste melda uma

Uy e o el wn

jale

a.

S

Owmpa (ol (Jos (1

=]

2. Grup de lectura de I'Equip de Mestres
«Rosa Sensat». Programa «Lletra per lletra».
Material programat per a l'ensenyament de
la lectura i l'escriptura, Ed. La Galera, Bar-
celona 1974,

3. Mata, M., Cormanp, J. M., Correlg, M.
de l'escola de mestires «Rosa Sensat». Prime-
res lectures, Ed. Onda, Barcelona 1979.
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Se. Normes ortografiques relacionades
amb l'estructura de la llengua. Les més
elementals serien les de separacié de mots
i unié de sillabes —com ara les que ja
hem dit i les majuascules, i les més eleva-
des serien les de relacié d'una grafia amb
una forma verbal o gramatical en general,
com ara huna per una, am per em, ba per
va, ca per que, da per de, pensaba per pen-
sava, jugan per jugant, amba per em va.

6¢. Normes ortografiques arbitraries,
pero fixes, com ara que el so [s] no es
transcriura mai amb una sola s entre dues
vocals i ens dona dissabte i no disapta.

7¢. Grafies totalment arbitraries i ex-

Tema 26

G’Wnaﬂn/?,r@

cepcions de les anteriors, que ens donen
bagada per vegada.

Aquests tres grups, 5, 6 1 7, son dificul-
tats que un bon ensenyament de la llen-
gua escrita ha de deixar com a llacunes
que els nois i l'escola han d'anar omplint
ulteriorment amb raonament i estudi,

Vet aqui amb que ens embranquem quan
suggerim als nens que escriguin. Pero val
la pena que ho fem 1 que sapiguem que
el brancatge de l'escriptura tarda uns
quants anys a resscguir-se del tot, que
cada nen ho fara al seu aire i el mestre
ha de preveure i encaixar i ajudar tots els
aires que bufaran a la seva classe.



EL PROBLEMA DE LA LECTURA

Per Ramon Canals

En tota cultura, els nens de sis a deu
anys comencen a fer l'aprenentatge —hi-
potecat per aprenentatges anteriors— dels
seus coneixements basics. Aixi veiem que
en les cultures agricoles aprenen a llaurar,
sembrar, regar, segar, recollir; es familia-
ritzen amb els estris del camp: el tramec,
la fanga, el cavec, carretons, portadores,
etcétera. Aprenen a domesticar i endegar
'energia: el cavall o els bous, l'aigua, el
foc i actualment el motor dexplosio i
I'electricitat. Tenen coneixements del medi
i dels seus elements: les plantes bones i
dolentes: els animals que son utils i els
que no en soén, o els que son perillosos.
La meteorologia i els seus efectes sobre
els camps...

En altres cultures passa el mateix. Entre
els indis de I'Amazonas, en aquesta edat
aprenen a utilitzar l'arc i les fletxes, I'at-
zagaia, 1 comencen a sortir a cacar i a
pescar; van a recollir els fruits del bosc.
Coneixen les plantes bones i tils per men-
jar i guarir, o fer-ne instruments o cons-
truccions. I també les plantes que son no-
cives, Coneixen els animals bons 1 dolents
i els seus costums. Aprenen 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 endavant molt
important en el procés de socialitzacio.

A la nostra cultura també el nen de 6 a
10 anys ha de fer un aprenentatge basic.
La societat considera que —entre altres—
els instruments basics per desenvolupar-
se i participar en la nostra civilitzacié son
la lectura, 'escriptura i el calcul. Es pos-
sible que la societat estigui errada i que la
cosa més important sigui aprendre a viure
en societat i a pensar. De totes maneres,
la civilitzacid ha generat una institucié
—que ¢és l'escola— on una de les tasques
a realitzar com a important és l'aprenen-
tatge de la lectura. Se li déna valor com

a objecte de consum i de poder. La indus-
tria de la impressio té un volum molt gros.
Cada dia es consumeixen milions de quilo-
grams de paper impres. Gracies a la lectu-
ra se'ns manté informats (i alienats) i tam-
bé és origen de plaer: novelles, etc.

En una societat on només una minoria
sap llegir no es considera aquest fet com
un problema social. En una societat on
tothom sap llegir, el que no en sap esdevé
problema. Ja que si un aprenentatge ¢s
generalitzat en una cultura, és que s’hi
ha integrat, en defineix l'esperit i n'és un
instrument indispensable. El que no ho
aconsegueix és un «desviacionista peri-
ll6s», un «llebros cultural». El no saber
llegir en certes civilitzacions ¢s «analfabe-
tisme». En la nostra és «dislexia».

D’altra banda, els encarregats per la so-
cietat d'ensenyar a llegir i a escriure no
poden admetre que hi hagi subjectes que
es resisteixin a la seva accid. «Es obliga-
tori, doncs ¢s possible.» Se'n van per terra
teories de l'aprenentatge tan cares a se-




gons quins paisos i
logies.

Per aixo els problemes de l'aprenentatge
de la lectura sén primordials i han fet i
fan correr riuades de tinta. En el nostre
pais s'esta muntant tota una industria so-
bre aquest problema.

D’altra banda, la societat, amb l'intent
de mantenir el seu piramidalisme, utilitza
sibillinics ressorts de seleccié entre els
quals no ¢s el de menys importancia 1'a-
prenentatge de la lectura: el problema
principal amb qué topa el nen en l'etapa
d'EGB és —donat els tipus de programes
i d'exigéncies— la lectura. Amb dificultats
en 'aprenentatge lector, amb penes i tre-
balls pot passar de curs i en el moment
que s'introdueixen les fitxes d'ensenyanca
individualitzada, el fet de no dominar la
lectura fa que no domini altres mateéries
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 el que soni a esco-
laritat. Els estudis superiors li aniran que-
dant vedats i sera un més a no pujar en
la piramide social.

a segons quines ideo-

Ul
1

El problema d'aprendre a llegir el viuen
angoixadament els mestres i els pares.
Avui dia, la demanda de psicolegs per part
de l'escola esta visant principalment la
solucié d’aquest problema. La proliferacio
de consultoris psicologics es nodreix de
pares molt preocupats per 'endarreriment
de I'aprenentatge de la lectura del seu fill.
La «disléxia» és la plaga del nostre temps
a les escoles. Mucchielli en diu «la ma-
ladie du siécle». A imitaciéo d'alguns pai-
sos ens ha entrat la psicosi de la «dis-
lexia», No tots els paisos 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 ningti se'n
preocupa. A Finlandia només hi ha 18 pro-
fessors especialitzats en el tractament de
la dificultat lectora. En canvi, a Franca,
Anglaterra, i sobretot als EE.UU, hi ha una
veritable angoixa. En aquest ultim pais
€s va muntar una campanya nacional so-
bre «el dret a aprendre a llegirs. Es co-
menga a fer aprendre a llegir als nens de
parvulari, Tot plegat era una conseqiien-



cia del sentiment d'inferioritat que cor-
prengué els americans quan els russos van
sortir primer a l'espai exterior amb 1'Sput-
nik. Els calia «saber més i més aviat».
Es va subvencionar una serie de profes-
sionals que cobraven segons els resultats
obtinguts, pels nens que ensenyaven, en
els texts de lectura. Es forgaren els nens
i aixo els provoca canvis i alteracions de
conducta, aixi com desvaloritzacio 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
estadistiques de tot arreu ens mostren la
quantitat de nens que hi 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 diferéncia entre els informes medics
i els dels pedagogs i psicolegs.

Els informes medics diuen que les di-

ficultats en l'aprenentatge de la lectura son
generalment escasses: Bachmann troba
menys de 1'l % ; Orton, Skydsgaar, Eichen-
wald troben xifres que van del 2 al 4,5 %.

Excepcionalment, es troben investiga-
dors medics que aporten fregiiéncies del
10 i fins del 16 % (Hallgren, Hermann).

El tant per cent de nens amb dificultats
lectores que aporten els investigadors psi-
colegs o pedagogs son generalment forga
meés elevats.

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

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

I fins i tot al nostre pais vei, Franga,
investigadors seriosos com Blot o Chiland
arriben a donar xifres que van del 40 al
60 7.

A Catalunya, en aquests darrers anys, hi
ha tendéncia a trobar molts més nens amb
problemes d’aprenentatge lector.

Entre els anys 1974 1 1977, amb l'ajut de
mestres i d'estudiants de psicologia hem
fet una enquesta a mestres en exercici de
ir. a 8¢. d'EGB preguntant 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
comarques de Barcelona, Girona i Lleida,

En total s’han enquestat 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 9.

Els criteris que els porten a considerar
que la seva lectura és insuficient sén d'una
gran varietat,

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

Lents 47 Y%y
Confonen lletres 22 %
Dificultat de comprensio 21 %
Inverteixen 18 %%
Repeteixen paraules 14 %
Dificultats de pronunciacié 12 9%
No en saben 10 %
Falta d’atencid 7%
Quequesa 7%
Sense entonacié 7
Totitzacions i «zizeos» 6 %%
Ambient poc favorable

Sillabejar

Mala memoria

Lletrejar

Falta de maduracio de llenguatge
Bilingiiisme

Falta d’assisténcia

Nerviosos

Mals metodes

Q.1. baix

Alimentacid deficient

Es mengen l'altima sillaba
Falta un psicoleg

Vénen mal preparats
Falta de motivacio

Si hi ha aquesta notable diversitat vol
dir que deuen ser diversos els criteris que
s'han utilitzat a l'hora de mesurar.

I aixi veiem que van des de comptar
com a dificultat el fet de tenir una cegue-
sa verbal congénita fins a comptar com a
dificultat no obtenir el nivell adequat a
programes exigents.

Entre mig es poden posar totes les pa-
raules técniques que aquests ultims anys
ha inventat la ciéncia i tots els qualifica-
tius vulgars que el poble ha anat creant al
llarg de segles.

Davant de l'abundant flora de criteris
per determinar si es llegeix bé o no, hi ha
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hagut investigadors i practics que, des de
principis de segle, han intentat trobar els

factors o criteris indicadors d'una bona
lectura. Per no allargar-nos massa direm
que Gali, Monroe, Bueckner i Bond, Mia-
laret, Lobrot, Lefavrais, Hermabessiere i
d'altres ho han treballat i, amb les degu-
des variants, troben:

La rapidesa

La correccié (exactitud)

La comprensié
com a factors fonamentals de la
lectura.

De fet, la immensa majoria de tests psi-
copedagogics de lectura mesuren aquests
factors.

Es evident —i ningd no ho posa en dub-
te— que el factor més important i el que
compleix l'objectiu finalistic, és la cem-
prensio. Sense ell no hi ha propiament
lectura.

Sense ell no hi ha propiament lectura.

Es significatiu que una persona —que ha
dedicat tota la seva vida als problemes de
I'aprenentatge de la lectura, i ¢és recone-
guda internacionalment com una autori-
tat— com Mme. Borel-Maisonny escrivis
I'any 1949: «Llegir és, davant d'un signe
escrit, trobar la seva sonoritzacios, 1 el
1970 ho precisava aixi: «Llegir oralment,
¢s davant d'un signe escrit, trobar la seva
sonoritzacié plena de sentit».

bona

Encara que pedagogs i psicolegs que han
tractat de la lectura els quedava clar que
la comprensio, la captacié del pensament
codificat, fos l'aspecte més important, a
la practica i a nivell d’alguns mestres i
ensenyants s'acontentaven a donar per su-
perada la lectura en el moment en que es
dominava la mecanica, que hi havia rapi-
desa i exactitud adequada.

La rapidesa i I'exactitud o correccio de
la lectura és la técnica, €s el procés de con-
vertir la tira grafica en tira fonica (M. Ma-
ta-J. M. Cormand). Es el que se'n diu el
procés d'automatitzacié, Els mestres en
diuen la mecanica de la lectura. En aquest
procés és on generalment s'inscriuen la
major part dels problemes de l'aprenen-
tatge de la lectura. La dificultat a automa-
titzar la tira grafica en tira fonica és el
que han retolat amb el nom de «disléxian,

El treball quotidia ensenya als mestres
que la mecanica, 'automatitzacio, el do-
mini técnic de la lectura ¢s primordial;
¢s el primer pas important a donar, natu-
ralment sense descurar ¢l que és fona-
mental: la comprensio. I encara més, cada
vegada l'experiencia mostra que oferint
textos a l'abast dels nens i donant des del
comengament importancia a la compren-
sio del text, els nens aprenen més facil-
ment a automatitzar la lectura.



ELS PROBLEMES LINGUISTICS
DEL NOI QUE ACABA L’EGB
EN UNA ESCOLA DE BARRI

Per Jaime Funes i Carmen Romero

El vuité curs d'EGB té, si altra cosa no,
la virtut de servir de mirall de I'escolarit-
zacié d'un alumne. Situat a la primera
meitat 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 continuacio son un acostament
parcial al problema del llenguatge, justa-
ment quan s'acaba I'EGB. Més concreta-
ment 'EGB periferica, la de les escoles
de barri amb alumnes deprimits economi-
cament i cultural. La pretensio és que, per
una banda puguin servir per revisar algun
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 Formacié Profes-
sional— un paper d'estimulador del desen-
volupament intellectual. Desenvolupament
intellectual en el qual molts d'aquests
alumnes sembla que s’hi aturin quan ar-
riben als primers cursos de la segona eta-
pa 1 no assoleixen nivells de raonament
formal.

Les dades de base d'aguest article sén
tretes de diferents proves d'orientacioé pro-
fessional passades en els darrers anys als
alumnes de 8¢. de I'Escola Sant Miquel
de Cornella de Llobregat. Algunes sén
tests de paper i llapis dels que existeixen
al mercat i d'altres sén adaptacions o crea-
cions dels autors. Les dades estadisti-
ques, si no indiquem el contrari, sén d’a-
plicacions dels subtests de llenguatge de
I'«APT» i el «PMA»,

Rendiments lingiiistics molt baixos

La primera constatacié evident ¢s que
els rendiments en qualsevol de les arees
de l'activitat lingiliistica son significativa-
ment inferiors als de poblacions heteroge-
nies (per exemple barreges de diferents
nacions i regions de I'Estat Espanvol), i als
de poblacions ciutadanes de diferent si-
tuacio cultural i economica.

I les diferéncies son clares tant si la
tasca es planteja d'una manera com d'una
altra: raonament verbal, comprensi¢ ver-
bal, comparacio semantica, fluidesa ver-
bal, domini ortografic, etc.

Les dades, recollides sistematicament en
els darrers quatre anys, entre els alumnes
de vuite abans de repartir-se entre l'escola
de FP i el BUP representen les xifres se-
glients en una prova de raonament verbal:

1975 X : 33,71 (44 alumnes)
1976 X : 285 (63 alumnes)
1977 X : 27,24 (75 alumnes)
1979 ¥ : 25,83 (79 alumnes)

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

Quan les mitjanes de tipus nacional son
de 38,66 1 39,18 en dues mostres de 200 i
600 alumnes, és evident que, salvades al-
tres interpretacions, els resultats son sig-
nificativament inferiors, al nivell de fiabi-
litat estadistica que es vulgul. Exceptuat
1975, la diferéncia del gqual és només de
5 punts a causa d'una composicio diferent
de l'alumnat, cada any es manté amb lleu-
geres variacions, la diferéncia, en menys
de 10 punts.

Aixo mateix passa amb una prova de
comprensio verbal:

1975 X : 22,17 (65 alumnes)
1976 X : 18,58 (55 alumnes)
1977 X : 1791 (71 alumnes)
1979 X : 20,23 (77 alumnes)
Mitjanes nacionals:”
23,27
24,49

* Tretes de barems dels manuals d’aplica-
cio de les proves.
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Les mitjanes de tipus nacional similars
son de 23,27, 2449, Salvades igualment al-
tres interpretacions, continua sent evident
que els resultats son significativament in-
feriors.

I aixd mateix passa amb altres proves
de diferent construccié, perd no voldria
omplir aquestes pagines de xifres. El que
¢s bastant evident és que potser el conjunt
d'alumnes de vuite d'EGB de les pobla-
cions del cinturd industrial de Barcelona
presenten un nivell baix de capacitats lin-
giiistiques, fins i tot abans que els més ben
preparats se'n vagin al BUP.

Llenguatge i capacitat de raonament

Algi podria argumentar que la delicien-
cia ¢s global, que l'aspecte de la llengua
només és un apéndix, o que som davant el
famos dilema intelligéncia-cultura i que
qualsevol de les proves de caire psicologic
aplicades precondicionen el resultat. Sen-
se entrar en la polémica, hem de cons-
tatar les diferéncies (al cap i a la [i son
només la translacido numerica de l'expe-
riencia diaria de molts professors) sobre-
tot perque en d'altres arees del compor-
tament intellectual no passa el mateix.

En dues proves de raonament abstracte,
sense clements verbals, els resultats d'a-
quests nois sempre han estat superiors o
similars als de les mostres nacionals. El
mateix passa amb altres proves en el camp
logico-matematic o mecanic, per exemple.

Raonament abstracte

1975 X : 32,48 (61 alumnes)
1976 X : 2522 (53 alumnes)
1977 X : 21,32 (66 alumnes)
1979 X : 26,8 (79 alumnes)

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

Es evident, per tant, que amb la llengua
passa alguna cosa i que tenim l'obligacio
d'analitzar-ho sense fugir d'estudi cap a
simplismes culturalistes.

Analisi de les dificultats

Perd anem més enlla. ¢Per que aquests
rendiments tan baixos? ¢En tots els casos

és per la mateixa rag?

Analitzant els resultats per dintre, i eli-
minats els elements deguts a una mala
construccidé o adaptacié de la prova, cons-
tatem coses curioses. Per exemple, es fra-
cassava sistematicament en raonaments
plantejats amb paraules dis habitual a
la classe emprades en nombroses llicons
dels llibres dels alumnes. Aixi, més de la
meitat no establia les seglients relacions:
cap-gros €s a granota com crisalide és a
papallona; sumar és a restar com produc-
te és a quocient; paragraf és a frase com
frase és a paraula; tres ¢és a sis com trian-
gle ¢s a hexagon; quadrat és a rectangle
com cercle ¢és a ellipse, etc., etc. Perd tam-
bé hi havia més de la meitat de fracassos
en relacionar termes d'us comu i no aca-
démic: escombra ¢s a escombrar com fre-
gall ¢és a fregar; locomotora és a vapor
com automobil és a remolc; pluja és a
fang com sequera ¢s a pols; ete.




La no solucié d’aquests problemes deixa
en evidéncia que el tema que ens ocupa
és més enlla 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-
mantics, perdo que també ens obliga a ana-
litzar més quan es desconeix sistematica-
ment equivaléncies com: regi-reial, diari-
quotidia, festiu-divertit, irreflexiu-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 separacio de paraules,
de confusié de sons, de no equivalencia
entre la tira fonica i la tira grafica, de re-
duccio a minims en la seva expressio oral
i escrita. La suma ens déna el primer es-
bos del panorama lingiliistic de l'alumne
que acaba EGB.

Tot aquest panorama ens ha dut a un
intent de sistematitzacié de les dificultats
i a l'elaboracio d'hipotesis aplicables al
treball educatiu posterior o anterior.

Els problemes lingiiistics del noiet de
catorze anys podrien esquematitzar-se en
els guatre que expliquem a continuacio.

Discrepancies entre el llenguatge
com a vehicle académic i com a expressio
de la vida real

A part de la constatacié evident de la
discrepancia (que la pedagogia activa in-
tenta salvar) entre mon vital dels nostres
nois i mén escolar, hi ha la no coincidén-
cia dels dos llenguatges. Perdo a més hi ha
la diferéncia de sentit que atribueixen els
dos mons a paraules comunes. Al profes-
sor no li bastara buscar paraules senzilles
conegudes de l'alumne, si vol ser entes.
S'ha d’assegurar que la paraula usada coin-
cideix en el maxim de la seva area seman-
tica i vital amb l'area semantica i vital que
l'alumne 1i dodna. Poden estar usant les
mateixes paraules i no estar dient el ma-
teix. E1 problema només es pot resoldre
fent coincidir no solament el vocabulari
dels dos mdns, sind estenent mutuament
¢ls usos i1 aparellant les seves arees seman-
tiques.

Dificultats d'abstracci6. No arribada a estadis
d'Gs formal del llenguatge

El llenguatge, com a activitat intellec-
tual que permet operar amb la realitat
sense necessitat de manipular-la, roman,
aixo no obstant, lligat a ella en un grau
més o menys gran fins que el nen, el noi,
arriba a estadis de raonament formal. De
les dades que tenim sembla deduir-se gque
el llenguatge dels alumnes continua lligat
a contextos pragmatics i utilitaris, que ies
paraules substitueixen les coses, pero sen-
se haver-se després de la realitat, que con-
tinua carregat de dades perceptives i sen-
sorials 1 que per tant hi ha escassa mani-
pulacid abstracta i formal.

El noi dels nostres barris presenta,
doncs, una dificultat enorme i important
per arribar al nivell de logica formal pro-
pi de l'adolescéncia. Dificultat de la qual
¢ls problemes del llenguatge son un reflex,
pero dificultat també a la qual el llenguat-
ge contribueix com a peca elemental. Es
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a dir, que el problema pot transformar-se
en el segiient: alumnes amb potencial in-
teHectual de base normal que no fan el
salt al raonament formal perque la base
d’aquest raonament —el llenguatge— no
ha passat dels nivells anteriors.

Ara la investigacié es mou justament
cap aqui. Des del punt de vista de la FP
(com també de la 2a. etapa d’EGB) re-
sulta indispensable poder arribar a la con-
clusié que justament en el llenguatge pot
estar un dels pilars del ser o no ser del
raonament formal, ideatiu, adult... i per
tant del desenvolupament ple de molts
dels nostres alumnes. Investigacions no
acabades ' comencen a proporcionar algu-
nes dades curioses: en proposar una tasca
d’'agrupacio-classificacio de paraules a 6¢.,
7¢. i 8¢. d’'EGB s’observa que a les escoles
de bon nivell economic i cultural les mit-
janes del grup pugen progressivament de
6. a 8¢, mentre que a les escoles dels
barris periferics els resultats s'aturen a 6¢e.
i a penes augmenten en els cursos se-
giicnts. ¢Significa aixoc que ens trobem
davant d'una poblacid una gran part de
la qual ha de renunciar ja al nivell de 10-
gica formal?

Dificultat endémica en l'aprenentatge
de la lecto-escriptura

Una part important de les dificultats lin-
gliistiques té uns origens antics: l'aprenen-
tatge deficient de la lectura i l'escriptura.
Les escoles que han racionalitzat els seus
metodes en les etapes d'aquest aprenentat-
ge han pogut comprovar la disminucié d’a-
quest tipus de dificultats en la 2a. etapa.
Les escoles de FP, amb un percentatge alt
de péssims lectors i escriptors, poden dis-
tingir a través d’aquesta area la proceden-
cia escolar dels scus alumnes. El punt
pitjor del cas és que al final de I'EGB el
problema ja s'ha enquistat, ha esdevingut
una especie de mal —que en la FP és gai-
rebé endéemic— compensat i afllat per l'a-
lumne i de dificil modificacié. Problema
la solucié del qual fora possiblement re-
analitzar des de zero el procés necessari

1. Investigacid sobre «Psicopedagogia de la
2a. etapa», no acabada, realitzada per l'equip
de 2a. etapa de Rosa Sensat. Les dades que
comentem son d'escoles com Sant Miquel i
Ton i Guida, d’'una banda, i Costa i Llobera
de l'altra.

per aprendre a llegir i a escriure i poder-
lo aplicar amb una motivacié i una di-
dactica propies de l'edat pre-adolescent o
adolescent.

Faltaria encara afegir a aquest nodrit
grup d’alumnes un ampli nombre de des-
coneixedors de l'ortografia, de la mecanica
de la gramatica elemental, de la seqiiencia
normal de les frases i de la concordanca
per tenir complet el quadre de les difi-
cultats.

El llenguatge, canal de les problematiques
de personalitat

Per bé que molt estretament lligat amb
I'anterior, val la pena insistir en la sim-
biosi que molts alumnes fan entre les se-
ves dificultats emocionals i 'expressio lin-
giitstica. El problema ¢és clarament tipic
dels primers anys d'EGB: el nen que no
té dificultats instrumentals i que aixo no
obstant no apren a llegir. Perd justament
perqué aquestes «dislexies emocionals»
son de pronostic negatiu, les seves rami-
ficacions arriben tranquillament fins a la
pre-adolescencia i s'aguditzen amb els con-
flictes afectius de l'edat. El llenguatge con-
tinua sent el catalitzador i el revulsiu de
moltes situacions educatives a les quals,
afegit el capitol fracas-rebuig escolar, aca-
ba produint una espécie d'explosio en ca-
dena al llarg de tot el curs.

El professor, per tant, ha de tenir en
compte també aquesta faceta del llenguat-
ge problematic, perqué altrament no ho
faci aixi esta recollint en la seva assigna-
tura problemes que la conflictualitzen i
que ha d'abordar des d’altres angles.

Fins aqui la nostra analisi del problema.
N’'hi poden haver d’altres, no cal dir-ho. El
problema del llenguatge entre els nois
obrers que sén a punt de deixar l'escola
ens sembla greu. Que els déus ens salvin
de fer l'efecte que demanem el maxim
d'hores per a la llengua! Sabem prou bé
com l'odien aquests mateixos nois! Amb
tot, perd, caldra canviar alguna cosa, algu-
na cosa s'haura d'inventar. ¢Caldra ocupar-
se d'aixo de la llengua en d’altres assig-
natures? (Encara no expliquem matema-
tiques sense paraules...)

¢Caldra fer que els raonaments experi-
mentals es tradueixin clarament, punt per
punt, en racnaments verbals? B¢, ... 1 molt
més encara, pero escriure-ho seria com a
minim matéria per a un altre article.
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FOLKLORE
A L'ESCOLA

1. EL FOLKLORE

Diuen que el terme «folklore» el va inventar
un anglés, un tal Thoms, l'any 1846, quan va
ajuntar dos substantius anglesos: «folk» que
significa «poble», i «lores que vol dir «saber».
Per tant, el folklore és el «saber del poble»,
o dit d'altra manera, «la cultura populars,
L'interés pel folklore va néixer al nostre pais
gracies a l'esperit romantic, tal com explica
M. Aurelia Capmany en un proleg al llibre del
seu pare. Va neixer fruit de la passio per co-
néixer 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» dels erudits.

El Noucentisme va escopir de nou sobre el
folklore. El nou predomini de la Rad va fer
adrecar els ulls només cap a les ciéncies més
«cientifiques». | per aixd es va inventar l'et-
nologia, el germa gran, pulcre i rigoros del
petit i humil folklore.

La balanga avui encara es troba desequilibra-
da en favor de |'etnologia, pero des de fa un
temps ha augmentat molt I'interés pel folklo-
re en el terreny de l'educacid. Per aixo ens

disposem a donar un cop de ma als mestres -

que vulguin treure'n partit.

2. EL FOLKLORE, QUELCOM ViU

Alguns imaginen el folklore dins una vitrina
d'antiquari. Com el record d'una cultura popu-
lar avui ja destruida pels mitjans de comuni-
cacio de masses.

Perdo 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 meés clar alldo que avui és
auténticament popular. | no ho és pas allo
que algl fa pensant en el «poble», sind pre-
cisament allo que aquest genera.

3. CONTINGUT DEL FOLKLORE

Si el folklore 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 trobar una explicacié dels feno-
mens naturals i de tot alldo que les envolta.
Quan la ciéncia encara no existia o era em-
brionaria, hom donava explicacions magiques,
atzaroses, primaries, sobrenaturals... als fe-
nomens quotidians.

2. La tradicio oral. Ha estat I'linic vehicle de
transmissio de cultura durant molts anys. En
la tradicié 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-
llistica, el canconer, els embarbussaments, les
endevinalles, els acudits, els refranys...

3. El costumari. Un costum és una practica
que es repeteix d'una forma periddica i cons-
tant. N'hi ha de dues menes: els individuals
(anomenats sovint «del bressol a la tomba»
perqué ressegueixen l'itinerari biografic de
cadascu), i els collectius (que cristallitzen so-
bretot en les FESTES).

4. FOLKLORE | EDUCACIO

L'interés del folklore en el terreny de |'educa-
cié és molt elevat. Coneixent el folklore hom
descobreix com les altres persones entenen |
han entés la vida i quines solucions donen als
problemes quotidians. D'altra banda, i preci-
sament pel seu caracter «no erudit» entronca
mes facilment amb el taranna dels nens i
nenes, almenys en les primeres edats, que no
pas certes formes d'educacio massa intellec-
tualitzants o racionalitzadores.

Perd quin us se'n pot fer a l'escola?

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

Cal pensar-ho des de dues optiques:

1. El folklore, com una eina d’interaccid
amb la comunitat humana on es viu

Si l'educacio és facilitar |'aprenentatge de la

vida, el barri o poble és el millor llibre de text.
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Els nens, quan veuen | parlen amb un home
que fa pa, una dona que talla un pellastre, o
un escombriaire que neteja els carrers, assi-
milen elements de la nostra cultura popular.
| també participant en les festes com a situa-
cions collectives per exceHléncia: |'escola fa
la seva aportacié a la festa del poble o barri,
i es receptiva a les altres coses que la gent
del poble o barri fa.

2. El folklore, com a motivador

del treball escolar
Quan s'acosta el Carnaval, I'escola bull d'ac-
tivitat. Uns construeixen mascares, uns al-
tres aprenen la técnica del maquillatge, uns
altres s'inicien en la dansa, alguns elaboren
un llarg romanc pel Carnestoltes, alguns cons-
trueixen la carrossa, uns preparen una repre-
sentacid, uns altres construeixen i assagen
instruments de percussié i de vent per fer
una cercavila, molts aprenen cancons, alguns
fan grans murals per omplir les parets de
I'entrada de l'escola, els més grans elaboren
un dossier sobre com es celebra el Carnaval
a diferents paisos i la seva historia, alguns
tracten de la gastronomia: 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.
| tothom treballa de gust.
Certament no es pot pas aprendre tot a tra-
veés de les festes. perdo si que molts apre-
nentatges es realitzen d'una forma més na-
tural.

6. COMPONENTS DE LA FESTA

Per tal que hi hagi festa calen tres condi-
cions:

1. Un motiu de festa. Celebrar un aniversa-
ri, un esdeveniment historic, un fet astrolo-
gic, un fet religios, el resultat d'unes collites,
el retorn d'un amic...

2. Una reunio de persones. Perd no només
d'unes quantes, sind de totes aquelles que
formen una comunitat: hi ha festes familiars,
escolars, ciutadanes, nacionals...

3. Unes activitats festives. Des de menjar
sucre de cotd fluix, o pujar al tren de la brui-
xa, fins a ballar sardanes a plaga, cantar les
rondes del vi o fer cagar el ti6.

7. EL PROCES D'UNA FESTA A L'ESCOLA

A partir de la meva experiéncia escolar, us
proposo la seglient metodologia que cadascu
ha d'adaptar a les seves necessitats i inte-
ressos:

1* fase: Planificacio

a. Obtencio d'informacié. L'equip de mestres
recull tota la informacio que sigui al seu
abast, a través d'articles, llibres, diapositives,
o participant a les festes de diferents pobles
i barris.

b. Pluja d'idees. Cal dedicar una sessi6 d'una
o dues hores a fer una pluja d'idees sobre
«qué es pot fer a l'escola». Recordeu que
aquestes reunions de creativitat tenen una
metodologia especial, i que cal bandejar-ne
sempre qualsevol element de critica a les
idees dels altres. L'objectiu és trobar el maxim
d'idees, prescindint de si son bones o dolen-
tes.

c. Seleccic de recursos. Segons les edats, el
temps que es disposi, els aprenentatges que
hom wvulgui aconseguir, etc., hom fa una se-
leccio de les idees que han sortit i tria qui-
nes activitats considera idonies per fer a |'es-
cola. De moltes d'aquestes activitats se'n pro-
grama un taller on s'aprén la técnica corres-
ponent.

d. Muntatge. Un cop decidides les coses que
es faran es munten en I'espai i en el temps,
tenint molt en compte el ritme i la coordi-
nacio.
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. . "
2 "as&' Healltzacm Cal assegu ar tres coses

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

Que els tallers corresponen al njv;alf del
curs on es realitzen. | que el curs se-
glient, si hom celebra les mateixes festes
aquells nens realitzaran tallers diferems'
Que els tallers so6n bastant monogréfics.
Colm_ qu poden durar poc, per tal que no.
baixi l'interés per la festa, han de tenir
una pretensio limitada,

a. Anunci de la festa. Donar a conéixer als
rT'lens‘I,3 una pmplera festa, té dues finalitats:
. Despertar-los l'interés, motivar-lo |
3 -los a -
parar-la. Ut
2. Donar la informacio suficient per assegu-
rar-ne la comprensié (diapositives, ron-
dalles...). ' 3

b. Tallers. Aquesta és la fase més llarga
Cada _festa genera una colla de tallers de pre—‘
paracio que corresponen a diferents aprenen-
tatges a fer en aquell nivell, molt especial- ¢
m(ﬂ:-nF aprenentatges de plastica, dramatitzacio I
musica, dansa, expressio oral. .. I

‘ Realitzacio festiva. Aixo és el mati, tarda
;}eéct:ir\::aadac s;ncera que es reserva a l'exrplosié
- . Cada grup apolrta als altres allo que

a p_reparat, i del conjunt surt una forta vi-
vencia que és fruit del treball de tots plegats

8. APROXIMACIO AL QUE PODRIA SER
UN CALENDARI FESTIU A L'ESCOLA

Mes Dia Festa Recursos/Activitats Tallers derivats

Setembre \V  Festa Major Ambientacié de festa. Visita a alguna Festa Major.

Octubre

Taller de sardanes.

Eleccio hereu/pubilla.
Taller de balls de societat.

Sardanes.
Futbol mestres/nois. Taller d’ambientacio.
Bail. Visita al Cano de la Barce-
Cinema comic. loneta.
Gymkhanes.
Novembre 1 Castanyada Concurs de pastissos. Taller de pastisseria.
(Tots Sants) Jacs tradicionals orals. Taller de rondallistica.
Rondalles. Taller de cartells.

Menjada de castanyes. Excursio a muntanyes amb
castanyers (Montseny...).

Desembre 6 El bisbeto Eleccié d'un nen que fa de
(Sant Nicolau) —mestre, amb tots els poders.

Fira de figuretes i ornamen- Taller de fang, paper, €tc.
per a construir figures de

pessebre, elements d'orna-
mentacio i obsequis per al

Desembre 25 Nadal (cicle
nadalenc) tacio nadalenca.

Fer cagar el tio.
Representacio Els Pastorets.
Cantada de cangons. tio.
Pessebres. Confeccio d'instruments mu-
Construccié d'en Fumera. sicals populars.
Dibuixar nadales. Taller de dramatitzacio o de
titelles per als Pastorets.
Visita a la fira de Sta. Llacia
i ala del Gall
Visita a pessebres vivents
i monumentals.
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3. fase: Valoracio

AIQLlegta és la fase més breu i la que més so-
vint s'oblida. Cal treure suc de |'experiéncia:

1.

Valorar fins a quin punt s'han aconseguit

els objectius previstos.

2. Valorar el procés que s'ha seguit.

& ?’alorar els tallers i les activitats que s’han
et.

Analitzar els problemes que hi ha hagut.

4.

De ‘rqt aixo ha de sortir un dossier que in-
clogui tota la informacio que s'ha recopilat
sobre‘la festa, la planificacié que s'ha fet i
una sintesi de la valoracio. Aixd és molt atil
no solament per a l'any segient, siné tambél
per a les properes festes del mateix curs.

Mes Dia Festa Recursos/Activitats Tallers derivats
Gener 47 Els Tres Tombs Cercavila pel barri 0 poble.  Tallers de natura: aquariums,
(Sant Antoni) Circ d'animals. terraris, granja, insectes..
Aquariums i terraris. Taller de mascares.
Ambientacio de |'escola. Taller de bestiari popular
amb vimet, cartrd ondulat i
paper mache.
Taller de disfresses per al
circ d'animals.
Excursio a Castelltergol, Cal-
des M., Balsareny, Igualada
(Tres Tombs).
Febrer Vv Carnestoltes Menjar truites i botifarres Taller de gralles i instru
(Dijous Gras). ments de percussio.
Jocs carnestolencs. Taller de disfresses i mas-
Cercavila i sermo. cares.
Concurs de disfresses. Taller de maquillatge.
Ball de disfresses. Taller de barrets.
Testament i judici. Taller de romangos.
Enterrament sardina. Taller de balls de societat.
Participacié en el Carnaval
del barri o poble.
Marg V Festes de Ombres xineses. Taller ombres xineses.
Primavera Confeccié de mones de Taller de cistelleria.
Pasqua. Taller de pastisseria.
Caramelles. Taller de cango.
Rams de flors naturals i Taller flors de paper.
artificials. Taller floricultura.
Floricultura. Taller d'estels.
Estels. Excursions per veure la pri-
Ambientacié escola. mavera al camp.

i
e
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AMI}DES. Joan, Costumari catala. El curs de
'any, Ed. Salvat, Barcelona (5 vol.)

— lLes diades populars catalanes, Ed. Barcino
Barcelona (4 vol.). :

— Folklore de Catalunya, Ed. Selecta, Barce-
lona (3 vol.). I

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

CAPMANY, Aureli, Calendari de llegendes
costums i festes tradicionals cata!'anes'
Ed.'l_aia, Barcelona 1978. ’

CARBO, Joaquim, L'home dels nassos, Ed.
La Galera, Barcelona 1977.

Catalunya també és una festa, Ed. Diafora
Barcelona 1976. ‘

COLOMER, Jaume, Les festes populars de
Catalunya, Publicacions de |'Abadia de
Montserrat, 1978 (Col. La Xarxa).

— L'animacié de vetllades, Hogar del Libro

. Barcelona 1974 (Col. Gris-Groc). l

FABBEGAS, Xavier, Cavallers, dracs i dimo-
nis, Publicacions de |'Abadia de Montse-
rrat, 1976.

PUIG, Toni i COLOMER, Jaume, Les festes
populars i l'infant, Hogar del Libro, Barce-
lona (Col. L'Esplai, 4 vol.).

SOLER, Joan, Festes tradicionals de Catalunya
Martin Casanovas Ed., Barcelona 1978 [CU'J
Llavor). :

Jaume Colomer, marc de 1979

Tallers derivats

Taller-editorial.

Taller de dramatitzacio.
Taller medieval.

Taller de bibliotecaris.
Visita a la fira de llibres i
rOses.

Taller d'impressio.

Taller d'herboristeria.

Taller de socorrisme i pri-
mers auxilis.

Taller de fotografia.

Taller de muntatges audiovi-
suals.

Taller de murals.

Visita a la fira de Sant Pong
del carrer de I'Hospital (Bar-
celona).

Anar a buscar herbes re
meieres al camp.

Mes Dia Festa Recursos/Activitats
Abril 23 Sant Jordi Fira de llibres.
Fira de flors.
Edicié de llibres i revistes a
|'escola.
Reproduccio de la llegenda
de Sant Jordi.
Justes cavalleresques (mo-
ros i cristians).
Sopar medieval.
Taula rodona amb escriptors.
Maig 11 Sant Pong Mural sobre les herbes re
meieres.
Muntatge audiovisual - repor-
tatge.
Joc de les receptes casola-
nes (Gran Bruixot).
Installacio d'un bar naturis-
ta: gran sessio de degusta-
ci6 d'herbes.
Juny 23 Nit de Fogueres.

24 Sant Joan

Cerimonia del foc.

Jocs de saltar el foc.
Danses al voltant del foc.
Coca i vi bo.

Jocs d'endevinar vins. Pard-
dia del poder del vi.
Vetllada de bruixes (Aque-
I'Iarre].

Taller de tecniques de fo-
guera.

Taller de llums de petroli,
oli, torxes, espelmes...
Taller de cogues.

Taller de dansa lliure.
Taller de dansa popular.
Taller de disfressa (bruixes
i dimonis).

Nota: El senyal «V» a la data,

indica «festa variablen.




LLIBRES
DE 1”ESCOL

PUBLICACIONS

Quins llibres han de llegir els nens?

Seminari de Bibliografia Infantil de Rosa Sensat
;Queé libros han de |leer los ninos?

Seminari de Bibliografia Infantil de Rosa Sensat
Apendix de « Quins llibres han de llegir els nens?»
Modelatge en argila

M. Dolars Giral

TALANA

Per una Nova Escola Publica Catalana
Planteigs, discussions i conclusions dels grups de tre-
ball del Tema General de I'X] Escola d'Estiv de Bar-
celona
Vocabulari de Matematica basica
Claudi Alsina amb la collaboracio d'Eduard Bonet
Frogramacio de la matematica a la 1a. etapa
d'EGB
Seminari de Matematica de Rosa Sensat dirigit per
Adolf Almato | Rosa Foix

COL.LECCIO DOSSIERS

Fonemes, sons i grafies del vocabulari
hasic catala
Grup de llengua escrita de Rosa Sensat
Elements per a I'estudi de les dificultats
en l'aprenentatge de la llengua escrita
Grup de llengua escrita de Rosa Sensat
Material de treball
Grup de llengua escrita de Rosa Sensat
La societat catalana i espanyola des de mitjans
del segle XIX (edicio revisada i ampliada)
Onofre Janer i Joan Pages
Les Ciencies Experimentals a 7e. d'EGB
Equip de Ciéncies de Rosa Sensat
Orientacions per a la programacio
de la matematica a 2a. etapa d'EGB
Adolf Almato i Rosa Foix
El Penedés
Pilar Benejam i Joaquim Farre

Observacio i experimentacio
per al Parvulari

M. Antonia Pujol i Tina Roig
Dades basiques de les comarques catalanes
(1a. part)

Onofre Janer
El Vallés (coneixements basics de la comarca
del Valles i la seva aplicacio a I'escola)

Grup d'ensenyants de Sabadell (amb la collaboracio

de la Caixa d'Estalvis de Sabadell)
Vocabulari basic castella

Grup de llengua escrita de Rosa Sensat
Espanya 1931-1945

Centre de Documentacio de Rosa Sensat
Dades basiques de les comarques catalanes
{2a. part) en preparacio

Onofre Janer
10 cancons per a I'Escola Bressol

J. Serra

deu llicons

Per tenir en compte al comencament del curs!



«EL
JOC
SENSORIAL~»

PRESENTACIO

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
possibilitar que el nen actui, és la forma de
relacionar-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 'exercici dels sen-
tits, en qualsevol moment del dia.

En diem, doncs, joc sensorial d'un dels angles
d'enfocament de les activitats del nen durant
els primers 12 mesos, a I'Escola Bressol.

Per a presentar-ho com a «didactica» agrupem
els diferents jocs sensorials en els seglents
apartats:

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

2. Relacio del nen amb I'objecte

1. RELACIO AMB LES PERSONES
a) AMB L'ADULT

La relacié amb l'adult té molta importancia.
S'estableix a un nivell emocional, a causa del
benestar que li produeix el contacte corporal
i la satisfaccio de les necessitats vitals.

A un nivell perceptiu, la visid, primer parcial
i més endavant global, de la cara de I'adult,
junt amb la veu i amb el moviment de les dife-
rents parts de la cara, constitueixen una altra
forma de relacié extraordinaria entre el nen
i I'adult.

Les activitats quotidianes (aliment, son, ne-
teja) son una constant en aquesta edat i qua-
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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 estimuls necessaris perqué es
vagin desenvolupant els seus sentits.

Actituds de l'adult en les diferents
situacions diaries

En canviar-lo:

Vigilar el to de veu, que ha de ser suau
i carinyds.

2. Cantar-li cancons.

3. Enumerar les parts del cos i anar-les to-
cant.

4. Tractar-lo suaument, parlarli del que es
va fent.

5. Fer-li fregues pel cos, tocar-li la panxa,
la galta, la boca, les aixelles, el ventre,
la planta dels peus.

6. Voltejar-lo.

7. Agafar-li les dues mans i fer-li tocar la
cara de |'adult, després la seva.

8. Treure i posar-li la roba: anomenar-la.

9. Deixar-li tocar els objectes que s'utilit-
zen.

10. Permetre-li 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 |'esquena, caricies 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 ['adult
que li parla.

Als apats:

1. Procurar posar-lo en una postura que li
doni sensacio de seguretat.

2. Fer-li tocar el bibero.

3. Fer-li sentir el fred i el calent (a través
del menjar).

4, Escoltar el soroll de la llet dins el bi-
berd.

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.



Son activitats de tipus sensorial:

1. La succi6 de la tetina.

. Sentir el gust dolg i salat.

3. Notar la consisténcia del menjar: liquid
0 espes.

4. Mastegar, beure,

Cal vetllar perqué totes aquestes activitats
el nen les pugui fer en una situacio emocio-
nal de calma i tranquillitat.

A ['hora de dormir:

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

2. Cantar-li cancons adequades per dormir.
3. Deixar-lo sempre al mateix llit.
4. Donar-li, quan ho necessita, els objectes

que li donen seguretat: ninos, coixi, xu-
met...

En I'estona de joc:

1. Amagar la cara fent «tat... tat...ls.

2. Fer que reconeguin la seva veu i fixin
|'atencio en el que diu, tot mirant I'adult
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 |'adult.

4. Imitar el so dels objectes.

5. Quan gategen permetre'ls que estiguin
en contacte amb I'adult, li pugin a l'es-
quena, a les cames, se li assequin entre
les seves cames, 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 segiients
situacions siguin possibles i positives per als
nens.

Desvetllar i afavorir una relacié a nivell per-
ceptiu (vista, oida, tacte):

1. Sent els crits que fan els altres nens.

2. Assegut al baby-relax, de costat i de
front perqué es puguin mirar i tocar i
sentir-se, es riuen muatuament o bé plo-
ren quan l'altre plora.

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

4. Entre els 9 i 12 mesos hi ha un inici de
joc «compartit», é€s un objecte per a dos
nens, per exemple: uns objectes amb ro-
des i cordill, un estira pel cordill i ['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 ma de l'altre, la cara, els peus,
mossegar.

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

3. Sentir les olors mutues.

4. Quan mengen permetre'ls de tocar-se i
empastifar-se i que fiquin els dits a la
boca de l'altre.

c) CONTACTE AMB ELL MATEIX

Les situacions de contacte del nen amb ell
mateix comencen d'enca que neix, a través
dels sorolls que ell fa, o bé quan toca, quan
plora i encara que ell no sap que son sensa-
cions provinents del seu cos, a mesura que
avancen els primers mesos aprén a diferen-
ciar el que és d'ell mateix del que l'envolta.
Cal tenir els nens en situacions fisiques 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 déna cops ell mateix, s'esgarrapa.



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

6. Quan va brut es troba incomode.

7. Fa crits, vocalitza, s'escolta els sons que
fa ell mateix quan riu i esta satisfet (o
bé quan plora), els repeteix, imita els
que fa I'adult per tal d'atraure’l.

8. Els seus esternuts |'espanten o el sor-
prenen.

9. Fa sons guturals, li espurnegen els ulls
de satisfaccié.

10. Sent els cops que ell mateix es déna
amb la ma o els peus, o bé quan pica
al llit, al parc.

11. Sent la seva olor —caques, pipins—.

2. RELACIO AMB L'OBJECTE

Tots els objectes que es posin a |'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 relacié emocional més forta
és la personal, per tant, la relacié amb |'ob-
jecte és més motivant quan la fa a través
d'una persona que li ofereix una joguina. Perdo
no sempre pot estar l'adult en contacte di-
recte amb cada un dels nens, per aixo és im-
portant que els objectes siguin al seu abast.
Durant els primers mesos, el lactant passa
estones ajagut al Ilit de panxa enlaire; també
al matalasset que tenim a terra o bé a |'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 li vénen de l'interior de les
que li vénen de |'exterior.

Mobils

Tot objecte penjat, susceptible de ser mogut
per l'aire o bé en tocar-lo, convida el nen a
sequir-lo amb la mirada.

Penjats sobre els llitets 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 dona als nens petits.

Cap a la segona meitat del primer any, el nen
comenc¢a a desplacar-se i per tant augmenta
la necessitat de trobar objectes que desper-
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tin el seu interés personal i també la neces-
sitat 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 trobi els objectes al seu abast i de
caracteristiques 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 aixi
el desvetllament de totes les arees: visual,
tactil i auditiva. Especial interés tenen els
objectes transparents, i els que reflecteixen
la imatge (mirall).

Mida: que el nen els pugui manipular bé.

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

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

Forma: quadrat, rodd, buit, allargat, amb fo-
rats.

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

1. Objectes que poden canviar de forma (pa-
per estirat o arrugat).

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

Volum: gran, petit, gruixut, prim...
So: segons el material de qué estan fets, i
els objectes que van dins d'un altre, el so
que fan és: metallic, de paper, musical, de
fusta, de plastic, agut, greu, etc.
TIPUS D'OBJECTES
a) Objectes que rodolin

1. Pilotes petites (que les pugui agafar

amb una sola ma, perd que no li capi-
guen a la boca), de roba, de plastic.
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b)

c)

d)

f)

2. Pilotes grosses, que les pugui manipu-
lar, maxim d'uns 30 cm de diametre.

3. Pots: diferents mides i materials.

4. Cilindre (80 cmx 15 cm de diametre)
de goma espuma folrat.

5. Boles de fusta o plastic dur que no
li capiguen a la boca.

6. Gots.

Joguines per arrossegar

Qualsevol objecte que tingui un cordill o
beta lligats. Encara que no caminin, als
nens assequis a terra, els agrada fer anar

endavant i endarrera.

Objectes 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 cartro o plastic.

9. Etcetera.

Objectes ambientals

1. Imatges 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.

Objectes musicals

1. Caixa de miusica.
2. Platerets,

3. Pandereta.

4. Maraca.

5. Etcetera.
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 amb el qual el nen pot jugar, des-
prés d'haver-lo netejat i polit de tot ele-
ment que li pogués fer mal.

1. Pots metallics o de plastic, de farine-
tes o llet en pols.

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

3. Pots de iogurt.

4. Caixes de fusta i de cartro.

Etcetera.

Hem de procurar que sempre trobi una res-
posta positiva en el contacte amb tots aquests
materials, perqué es vagi fent més creatiu,
meés sensible, més actiu i comunicatiu.

Cal intentar que el nen trobi sempre les jo-
guines al seu lloc, aixi té més oportunitat de
triar i d'orientar-se cap allo que vol. Si s'es-
campen cal endrecar-les, aixi no es cansa de
veure-les llencades. La sensaci6 d'ordre el fa
meés actiu, la joguina en el seu lloc torna a
tenir un nou interés.

Tere MAJEM
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L’'OBSERVACIO
DEL NEN A
L'ESCOLA BRESSOL

En aquest ndmero iniciem una série d'apor-
tacions sobre |'observacié del nen a I'Escola
Bressol.

Donada la importancia que té en els primers
anys de vida un tracte personalitzat amb ['in-
fant, creiem que una de les millors eines per
a aconseguir-ho €s conéixer-lo, i que arriba-
rem a coneixer-lo si sabem observar-lo. En
el dialeg nen-adult, té una importancia cabdal
'actitud dels educadors en els moments pri-
vilegiats de contacte individual. Es per aixo
que, per comencar, hem seleccionat pautes
d'observacié sobre: L'ALIMENTACIO, EL SON,
LA NETEJA | EL CONTROL D'ESFINTERS.
En aquest ndmero de Perspectiva Escolar re-
produim unes pautes d'observacié del com-
portament dels nens i de les actituds dels
adults en la situacié alimentaria, publicades
a la revista ZEROSEI de ['editorial Fratelli
Fabbri de Mila.

OBSERVAR ELS MOMENTS
DE L'ALIMENTACIO

Per que observar?

En principi no per avaluar sind per aprendre
a coneéixer millor el nen i adaptar-se a ell.
Tampoc observem per judicar el comporta-
ment de l'adult, sind per tenir elements de
discussié conjunta sobre el significat d'al-
guns comportaments i d'algunes situacions.

Per qué observar el moment del menjar?

Amb objectius diferents segons l'edat del
nen.

A I'Escola Bressol, per captar la progressiva
i matua adaptacio entre el nen i 'educador.
Seria ideal poder observar alguna vegada la
mare quan dona el menjar al nen i veure si
els costums i rituals que hi ha entre ella i
el nen es reprodueixen o varien en la rela-
cié6 amb l'educador.

Les observacions seran especialment impor-
tants si es fan en el periode d'adaptacio, per-
qué el comportament en la situacié alimen-
taria és un index important de |'adaptacio del
nen.

Sera util també observar les interaccions amb
els nens que presenten problemes d'alimen-
tacio (inapeténcia, voracitat, etc.).

Aquestes observacions poden oferir material
de discussio i de reflexié al grup dels edu-
cadors.

Com observar

Posant-se en situacié de no participacié du-
rant el menjar.

En general, acabada |'observacio, es transcriu
tot allo que s'ha observat.

Com ajuda es pot prendre alguna nota du-
rant l'observacio. 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 dificil mantenir I'atencié sobre el que
escriu i sobre el gque observa, al mateix
temps.

La situacié elegida pot ser observada una
sola vegada o periddicament: per exemple
una vegada a la setmana durant uns quants
mesos. Amb aquest segon sistema s'obté
una observacid longitudinal.

L'observacio ha de ser feta pel mateix ob-
servador, perd també pot ser feta per dos
observadors, o millor si la fan dos observadors
al mateix temps, a fi de poder confrontar les
dades recollides.

Es important registrar les «dades» del com-
portament de manera diferent de les impre-
sions i valoracions (per exemple no dir «el
nen és agressiu», sind «ha fet aixd i aixd
altres).

Qué 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 biberé o el plat? la cullera? la cara
de l'adult? Alguna altra cosa?

Fa moviments de succié i masticacio? Fins i
tot abans de rebre I'aliment?

Intenta evitar el biberd o la cullera movent
la cara?

Déna senyals d'alegria? moléstia? impacién-
cia? rabia? algun altre? Com?

Reacciona diferent als diferents aliments o
sabors?

Demana d'alguna manera? de quina? Voca-
litza? sillabeja? parla?

L'ADULT

Parla al nen? Qué li diu? Descriu el menjar
que va a donar-li? Li pregunta si el vol? Li
proposa que trii?

Com ofereix l'aliment? Amb quin ritme? 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 forca?
com?

Crida l'atencié del nen cap a l'aliment o in-
tenta ficar-li distreient-lo amb un joc o cridant-
li I'atencid sobre objectes, persones o algu-
na altra cosa?

Accepta el contacte fisic?

Accepta que el nen prengui la iniciativa? que
manipuli el menjar?

I després de |'observacio?
P

Quins aspectes heu observat?

Diferents estils d'interaccio.

Quin significat semblen tenir alguns compor-
taments?

[Extret de ZEROSEI n.* 5 (feb. 1977)]

Articles dedicats al tema de |'alimentacio
gue poden consultar-se a la biblioteca
de «Rosa Sensat»

AXIA, G.- GRAZIAN, L., Il comportamento alimen-
tare nell'asilo nido, a «Zerosei» n." 4/5 (des. 1978),
pp. 48-52.

BELOTTI, E. G., !l pasto del neonato tra rito e tor-
tura, a «Zerosei» n.® 10 (juliol 1977), pp. 18-21.
BENIGNE, L., Mangiare nel primo anno di vita, a
«Zerosei» n.” 5 (febrer 1977), pp. 35-37.

PERANI, R., Nutrire il bambino € un affare?, a
«Zerosei» n.” 8 (maig 1977), pp. 35-36.

RICCI, G., !l bambino che non vuol mangiare, a
«Zerosei» n.” 4 (gener 1977), pp. 16-18.

DAVIDSON, E., «Problemas de higiene general y
de nutricions, a Guarderias Infantiles, Nova Terra,
Barcelona, 1972, pp. 55-61.

LEZINE, |., «Les conductes alimentaires», cap. VIl
de: Propos sur le jeune enfant, Ed. Mame, Paris,
1974, pp. 151-169.

LEZINE, I., «Le régime de l'enfant: hygiene alimen-
taires, cap. |-C de Psychopedagogie du prémier
dge. PUF, Paris, 1964, pp. 43-59.

QUADRIO - VENINI, «lgiene dell'alimentazione» a Lo
sviluppo della personalita infantile (problemi di
psico-pedagogia per operatori di asili nido). Ed. La
Scuola, Brescia, 1977, pp. 102-105.

Comune di Venezia, ['alimentazione negli
nido (ciclostil de I'Ajuntament de Venécial.
L'Institut Municipal d'Higiene de [|'Ajuntament de
Barcelona ha publicat uns fullets de divulgacia:
;Qué necesita su hijo para crecer fuerte y sano?

asili
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L’EXPLORACIO
DE L’ESPAI

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

(de I'Enciclopédia Catalana)

El nen explora I'espai que |'envolta des del
naixement mirant, movent-se, allargant les

mans cap als objectes que veu. Tota |'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 limits del seu 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 son dins, fora, davant, darrera, etc.

En comencar el curs, és important que els
nens es familiaritzin amb el nou espai en queé
es desenvolupara a partir d'ara la seva acti-
vitat: la classe. De la mateixa manera que
realitzem 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 finalitat d'aquest treball és que el nen, a
partir del coneixement, es senti cada vegada
més segur en aquest nou medi, i que les se-
ves accions i els seus desplagaments siguin
cada vegada més autonoms.

El coneixement de |'espai es realitza en
diferents etapes:

a) partir de I'experimentacio, a través del
moviment;
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b) aplicacié de criteris de mesura i quan-
tificacié que organitzin aquestes expe-
riencies;

c) simbolitzaci6 —amb maquetes, planols
senzills, etc— del que hem treballat.

El nen ha de participar en l'organitzacid i
distribucio dels 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 lloc on el vol posar; si queda recte
0 esta tort; l'ambientacio respon al treball
que ha fet i que vol comunicar.

Distribuint el material de classe en les pres-
tatgeries, esta fent un treball de classifica-
cio, fonamental en les primeres edats. A |a
vegada, sabra sempre on ha de buscar cada
cosa i aixo li permetra una organitzacié mes
autonoma.

Quan deixem que el nen esculli el lloc on
vol seure, normalment pren un lloc com a
«seur», i es colloca sempre alli. Aquell és
el seu espai «segur» dins la classe. Més
tard, va provant diferents llocs, i acabara
escollint-ne un per afinitat amb els altres
nens que té a prop. Li hem permés, aixi,
un tempteig de les diferents possibilitats
que té,

A l'escola, a diferéncia de casa, el nen ha
d'emmotllar la seva organitzacid a la del grup.
Tota activitat que faci a la classe, tota modi-
ficacié 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-
ments, aixi com el nom que anem donant a
la nostra posicio envers els objectes d'altres
persones que ens envolten, constitueixen el
llenguatge mitjancant el qual podem exterio-
ritzar allo que vivim dia a dia.

La preséncia 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 comenga a apli-
car els coneixements adquirits en qualsevol
altra situacié comencen a aparéixer els pri-
mers simbols.

Roser Reverter

'ESCOLA

EN CATALA

PRIMERS LLIBRES PER A
L'E.G.B. EN CATALA
APROVATS PEL MINISTERI
D'EDUCACIO | CIENCIA

BIBLIOTECA PER ALESCOLA

COL-LECCIO “AVUI SABREU" (8-9 anys)

Benet/Bagué

Lavidadelsocells .. ... .. .. . . . s 200
{Per qué canten, fan niu,
marxen i son Utils els ocells)

Lavidadelesplantes . ...... ... ... 200
gué son el blat, les patates,

les mongetes i les hortalisses).
L'aiguaquecome..................... 100
L'airequerespires. ................... 100
Elsolquet'escalfa. ... ... ..... .. ... . 100
Laterraque trepitges . .. . ... ... ... ... 100
El castelldatd'unturd. .. ... ... ... ... 100

El cavallerisimonjo............... ... 100
El senyor a la guerra i el pagés alaterra. 100
Quant la ciutat tenia portes i muralles .. 100

D'onsurtelfil .. ... ... .. ... ... .. ... ... 100
D'onsurtlagoma .................... 100
D'onsurtelpaper .................... 100
D'onsurtelsucre. .......... ... ... ... 100
El meu amicl'artista . ... ... ... ... ... . 100
L'artista troba el llenguatge de I'art . ... 100
L'artista aprén la llico dels angels ... ... 100
L'artista descobreix nous camins ... . .. 100
Elcavalliell'home ... . ... ... ........ 100
Elha T lpastor:.. .....covommesvamenons 10
La vacai el pagés . .. R A 100
Elgosielseuamo .. ... ... ... .. .. . .. 100
NOVA SERIE

Lavinyaielceller .. ... ..... ....... ... 200

Lesolivesielmoli ....... ... .. .. . ... 200

EDITORIAL TEIDE, S. A.

Viladomat, 291 - Barcelona-29
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LA REGLA DE TRES SIMPLE

Abans, guan jo anava al collegi, no feiem ni conjunts ni aplicacions ni relacions
binaries ni tintroduien mai el nombre 7. Féiem aritmetica, &.Impium‘n! aritmeti
L'aritmetica era un llibre de tapes de cartrd de color indefinit. La impr
defectuosissima. Els numeros no els desxifraves mai.

—Escolta, Segarra, ¢l problema 9.634 qué diu, 376,182 «celemines» o 375,185 colomins?
Mai no eren colomi sempre sceleminess!

Dins de l'aritmetica h] havia el gran apartat de la REGLA DE TRES.

Primer aprenies la regla de tres simple, després la composta.

La composta era divertidissima:

«Cuatro mineros en cinco dias trabajando 6 horas 30 minntos cada dia han abierto

wi pozo de 26 metros v 30 em de profundidad v 1Y metros de didmetro. ¢Cudntos
niineros se necesitarian para abrir otro poze de triple profundidad y doble didmetro
menos 10 cm que el anterior en la mitad del tiempo anies empleado, trabajando doble
numero de horas cada dia v en wun terveno cuyva resistencia fuese el cuddruplo que la del
terreno anterior?s

Bona, xaval!

La regla de tres simple no era tan divertida perd Déu n'hi do.

La regla de tres, perd, tenia un trencacaps molt fort: saber si era directa o inversa.

Si era directa havies d'aplicar uns signes cabalistics, fer quatre operacions i ja esti,

el resultat correcte. Si era inversa els signes cabalistics eren a linrevés dels de la directa,
per tant, si feies els signes cabalistics de la directa en una d'inversa el resultat sortia
completament foll,

Aleshores 'hermano et deia: «;Sabatasses, gque no ho veus que aguesta és inve
i no directa?» Clatellada i a canviar els signes cabalistics.
Nuis, el senyor Otero Novas i els senyors del MEC s'han fet un garbuix, han aplicat
malament els signes cabalistics de la regla de tres: a més alumnes, menys mestres.

Els consellers densenyament clegits democraticament, després de molt discutir i negociar,
bar a la conclusio que de moment la provincia de Barcelona per sortir del pas
ava aquest passat setembre 20853 mestres nous, ja que com és natural, hi havia
més nens.

El senvor Otero Novas dona només 310 mestres, i encara amb recanga

Evidentment, no ha funcionat la regla de tres. Ell deu haver dit: mds mestres, menys
analfabets. Inversa! aquest és un problema de regla de tres inversa, i el resultat ha
estat: a meés alumnes, menys mestres.

1 cap hermano no li ha donat la clatellada. Al contrari, potser li donaran un diploma.

Si a més a més d'haver aplicat, creiem gue malament, ¢l signe cabalistic de la regla

de tres ell es confessa un defensor acerrim de l'escola privada i de la libertat dels
pares de poder escollir Pescola dels seas fills, ¢l resultat ja l'haviem de saber molt abans
de comengar el curs

Mestres de Soria a Gratallops, mestres de Gratallops a Cantalavieja (¢hem o no hem

de protegir la RENFE?), pupitres de Cerros de Ubeda via Madrid a Montgat, gue encara
avui no han arribat, aules a mig fer, aules fetes sense mestres, mils de mestres sense
treball @ mils de nens seénse aula ni mestre.

Tot aixd qué ¢s? Un problema de regla de tres simple, directa, inversa o composta?

Jo voldria plantejar un problema al senyor Otero Novas: «;De tots els mils de nens
que en aguest passat setembre no han comengat el curs, guin tant per cent pertany

a la gran noblesa, quin tant per cent pertany a la classe alta, guin tant per cent a la classe
mitjana acomodada, quin tant per cent a la res
Aixo, senvor Otero Novas, prefereixo que no micnll solucionar-ho perquée potser

el traurien de la UCD.

Segurament, perd, que un d'aguests mils de nens que el mes de setembre ne ha tingut
aula ni mestre, arribara a ser president de la nacid. ¢No diu la UCD que de venedor
de diaris es pot arribar a ser banquer?

Llibertat per escollir escola. Igualtat d'oportunitats!

¢Quina escola poden escollir els econdomicament febles si, com sempre, no hi ha cap
escola per a ells..?

Isiore CrEUS
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Renoi, quina sort! Som set germans,
el pare en atur, jo no vaig poder
anar a l'escola perqué a casa no
hi havia diners, venc diaris des dels
7 anys.
Visca, visca, tinc totes les
oportunitats i possibilitats de
ser president de la naci6!

Jo tindré la catedra de Medicina
Cardiovascularpsicosomatica i

seré president del Consell Superior
d'Investigacions Cientifiques.

Jo seré president de la Trilateral
i Cia.

Ja veig a venir que si aquests
ximplets ho acaparen tot, jo

continuaré venent diaris. Quina
mala sort!

Jo seré president de Ia ITT, de I'INI,
de FENOSA, de SOFICO i de Ia
Banca Coca.
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Textos legals

informacions
i comentaris

DECRET
SOBRE L'ENSENYAMENT
DEL VALENCIA

Reial Decret 2003/1979, del 3 d'agost, pel
qual es regula la incorporacié de la Llengua
Valenciana al sistema d'ensenyament del
Pais Valencia.

La Constitucié protegeix tots els espanyols
i pobles d'Espanya en l'exercici dels drets
humans, les seves cultures i tradicions, llen-
glies i institucions.

La llengua és el simbol i salvaguarda d'una
Comunitat i constitueix un dels vincles més
importants d'unié entre els seus membres.
El llenguatge es forma al si de la societat
i l'individu I'hi aprén, si aspira a integrar-s'hi
plenament. Precisament pel seu substancial
valor simbolic, el llenguatge és |'aspecte més
peculiarment huma en la vida social.

Des d'aquesta comprensio de la llengua com
a expresio cultural més completa de la co-
munitat, la nostra Constitucié reconeix la
riquesa de les distintes modalitats linglis-
tiques d'Espanya com un patrimoni cultural
que ha de ser objecte d'un respecte i pro-
teccio especials. Aixo implica |'establiment
d'un criteri superador de qualsevol contro-
vérsia, mitjangant el qual la proclamacio del
castella com a llengua espanyola oficial de
I'Estat no és incompatible amb el caracter
també oficial que es reconeix a les altres
llengiies espanyoles en el si de les respec-
tives comunitats autonomes, d'acord amb
els seus Estatuts.

Les manifestacions singulars amb qué es
produeix el fenomen bilinglie aconsellen es-
tablir un tractament diferenciat per a cada
comunitat i a aquest proposit respon el
present Reial Decret, mitjancant el qual es
regula la incorporacié de la Llengua Valen-
tiana al sistema educatiu al Pais Valencia,
durant l'actual situacié transitoria fins a la
promulgacio de |'Estatut d'aguesta comunitat
autonoma. En la seva elaboracié s'han pres
en consideracio les circumstancies socials
i linglistiques existents en el territori, aixi
com també les caracteristiques peculiars
del sistema escolar en les provincies que
integren l'esmentada comunitat i la dispo-
nibilitat de professorat en condicions de pro-
porcionar l'ensenyament de la Llengua Va-
lenciana.

El proposit d'assegurar I'eficacia d'aquesta
norma i el seu caracter transitori es reflec-
teixen en l'ampli marge de flexibilitat que
implica 'autoritzacio resultant de la seva dis-
posicio final segona, mitjangant la qual es
podran afrontar tots els suposits i incidén-
cies que susciti la mateixa aplicacido de la
norma.

En virtut d'aixd, a proposta del Ministre
d'Educacié i prévia deliberacio del Consell
de Ministres en la seva reunio del dia tres
d'agost de mil nou-cents setanta-nou,

DISPOSO

Article primer.— A més de la llengua ofi-
cial de I'Estat, que es verificara conforme als
plans d'estudi en tots els centres docents
del Pais Valencia amb la finalitat que tots
els alumnes adquireixin el seu domini oral
0 escrit adequat a la seva edat, el Ministeri
d'Educacié assumeix com a obligacié pro-
pia la introduccio de la Llengua Valenciana
en el sistema educatiu del Pais Valencia.

Article segon.— L'ensenyament de la Llen-
gua Valenciana s'incorporara als plans d'estu-
di d'Educacié Pre-escolar, Educacié General
Basica i Formacio Professional de primer
grau al Pais Valencia; a quest efecte es tin-
dran en compte les condicions socials i lin-
gliistiqgues existents, les distintes situacions
pedagogiques que es puguin presentar i, en
tots els casos, les circumstancies personals.
Article tercer.— U. El Ministeri d'Educacid,
oit el Consell del Pais Valencia, podra adop-
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tar les mesures oportunes a fi de facilitar que
I'ensenyament en els nivells educatius de
Pre-escolar, Educacié General Basica i For-
macié Professional de primer grau, el basi
en la llengua materna, castellana o valen-
ciana dels alumnes, quan es disposi dels
mitjans adequats per fer-ho.

Dos. A aquest efecte, en els centres docents
estatals i no estatals es podran desenrotllar
programes en llengua castellana o valenciana
en atencio a la llengua materna de la pobla-
cid escolar, a les opcions manifestades pels
pares i als mitjans de qué es disposi.
Article quart. — En els Instituts de Batxillerat
es procedira a la creacié de catedres de
Llengua i Literatura Valencianes amb el fi
d'aconsequir la incorporacié progressiva als
plans d'estudi de Batxillerat de I'ensenya-
ment de la Llengua i Cultura Valencianes.
Article cinqué, — A les Escoles Universitaries
de Formacio del Professorat d'Educacié Ge-
neral Basica es crearan catedres de Llen-
gua i Cultura Valencianes, amb la finalitat
de formar professors d'aquesta llengua a tra-
vés de la realitzacio, entre d'altres activitats,
de programes linglistics i pedagbgics per als
alumnes d'aquestes escoles.

Els professors d'Educacié General Basica que
hagin cursat amb aprofitament aquests pro-
grames quedaran habilitats per impartir, tam-
bé en Llengua Valenciana, els ensenyaments
propis de cada nivell.

Article sisé.— El Ministeri d'Educacid, oit el
Consell del Pais Valencia, podra recongixer
els estudis impartits per altres organismes i
Institucions que tinguin per finalitat |'ensenya-
ment de Llengua Valenciana al professorat.
De la mateixa manera, podra habilitar per
impartir l'ensenyament d'aquesta llengua el
professorat que acrediti suficientment el seu
coneixement mitjangant la superacio de les
proves que s'estableixin a |'efecte.

Article seté.— L'autoritzacio dels llibres de
text i material didactic destinat als ensenya-
ments de la Llengua Valenciana, com també
la de les versions en aquesta llengua dels
altres llibres de text, es durd a terme per
una Comissié Mixta, constituida per repre-
sentants de |'Administracic de I'Estat i el
Consell del Pais Valencia, els quals en la
seva actuacid s'atindran, amb caracter gene-
ral, a allo que es disposa en el Decret dos
mil 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 Llengua Valenciana, el Mi-
nisteri d'Educacié organitzara, en coHabora-
ci6 amb el Consell del Pais Valencia, cursos
de formacio i perfeccionament del profes-
sorat.

Segona. — Per tal que la incorporacio de la
Llengua Valenciana al sistema d'ensenyament
al Pais 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/
vuitanta-u.

DISPOSICIONS FINALS

Primera. — E|l present Reial Decret entrara
en vigor el dia seguent de la seva publicacio
en el «Boletin Oficial del Estado».
Segona. — S'autoritza el Ministeri d'Educacio
i, en el seu cas, el Ministeri d'Universitats
i d'Investigacio, per desenrotllar el que s'es-
tableix en el present Reial Decret i regular,
consultant el Consell del Pais Valencia, el
seu ambit territorial i els seus efectes aca-
demics. lgualment se'ls autoritza per tal que,
en la situacid transitoria actual, arbitrin els
canals de colaboracid amb el Consell del
Pais Valencia, mitjancant els acords opor-
tuns amb ell, amb la finalitat d'aconsegquir la
millor realitzacié dels objectius establerts als
articles anteriors.
Tercera. — Els drets adquirits pel professorat
numerari dels Centres docents seran res-
pectats, d'acord amb la legislacié vigent.
Quarta. — En l'ambit territorial del Pais Va-
lencia queda derogat el decret mil quatre-
cents trenta-tres/mil nou-cents sentanta-cinc,
pel qual es va regular, amb caracter expe-
rimental, la incorporacié de les llengiies na-
tives en els programes dels Centres d'Edu-
cacio Pre-escolar i d'Educacio General Basi-
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’'Educacia,
José Manuel Otero Novas



Textos legals

REIAL DECRET del 20 d'abril pel qual es re-
gula la incorporacié de la Llengua Basca al
sistema d'ensenyament al Pais Basc. (BOE,
10 agost 1979.)

ORDRE del 19 de maig del 1979 pel qual es
disposa que quedi en suspens ['Ordre Minis-
terial del 29 de marg de 1979 en qué s'ha-
bilitava els catedratics d'Ensenyament Mitja
per impartir la doceéncia en els collegis uni-
versitaris. (BOE, 6 maig 1979.)

REIAL DECRET del 20 de juliol pel qual es
regula la incorporacié de la Llengua Gallega
al sistema educatiu de Galicia. (BOE, 21
agost 1979.)

ORDRE del 28 de juliol sobre formacié reli-
giosa a Batxillerat i Formacié Professional
per a |'any academic 1979/80. (BOE, 2 agost
1979.)

ORDRE del 28 de juliol sobre formacio re-
ligiosa als centres docents d'Educacié Pre-
escolar i Educacio General Basica. (BOE, 2
agost 1979.)

ORDRE del 31 de juliol de 1979 per la qual
es regula |'atorgament de subvencions a cen-
tres no estatals per al curs 1979/80. (BOE,
13 agost 1979.)

ORDRE del 3 d'agost que desenrotlla el Reial
Decret 1049/1979 del 20 d'abril pel qual es
regula la incorporacié de la Llengua Basca
al sistema d'ensenyament del Pais Basc.
(BOE, 22 agost 1979.)

Comentaris

Conflictes amb les guarderies del PMG
de Barcelona

Aquest comencament de curs les guarderies
depenents del PMG de Barcelona han estat

Informacions
i comentaris

un tema conflictiu. Abans de comengar el
curs han fet sis dies de vaga i 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 politica
econdomica del PMG per a les families
que porten els seus infants a les guar-
deries que depenen d'ell? Quota (nica?
Quota indicativa? Gratuitat?

b. ;Quins serien els estandards pedagogics
pels quals es regiria el PMG? Nombre de
nens per educador, nombre de nens per
centre, metres quadrats per nen, etc.

¢. ;Quin seria l'augment de sou per als edu-
cadors de les guarderies i en quin pe-
riode de temps podrien estar tots asse-
gurats?

Cal ser pacient, ja que I'Ajuntament tot just
s'estrena, perd les guarderies tenen molt viu
encara el record del darrer curs durant el qual
fou impossible clarificar les diferents situa-
cions i problemes de les guarderies. Especial-
ment tot el que estava relacionat amb qiies-
tions econdmiques.

Després dels dies de lluita, el problema no ha
quedat del tot resolt, ja que el punt a) esta
encara en cami de negociacid i elaboracié. En
aquests moments |'Ajuntament es compromet
a cobrir un 50 % del pressupost, I'Estat un
15 %, per tant, els pares hauran de cobrir
un 35 %. Negociacid, perd, que es preveu
dificil, ja que qualsevol barem, per ajustat
que sigui, dificilment satisfara tothom.
Esperem, perd, que en les negociacions les
dues parts siguin suficientment flexibles i no
es reprodueixi un curs com el passat, en el
qual el problema economic va ser el tema
central,

En relacié als estandards pedagogics, la de-
claracioé feta pels tres partits del pacte mu-
nicipal deia que feien seus els pregonats per
la UNESCO, sempre que fos possible.

El sou dels educadors ha quedat establert en
35.000 ptes. netes fins que es revisin els
sous de l'ajuntament i aleshores es fara le-
quiparacié amb els educadors de les guarde-
ries municipals. Tothom estara assegurat,

lrene Balaguer

o1
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El present Vocabulari Basic Infantil i
d'Adults ha de poder constituir per als
mestres un instrument de primera ma
decaraa qualsevol treball de llengua. |
de fet constatem que fins ara ha
acomplert aguest serveid'una manera
eficac.
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Es una invitacio a les escoles dels Pai-
sos Catalans perqué considerin gue
aquesta és la programacio de llengua
que haurien, han, hauran de seguir
almenys per aqguella part dels seus
alumnes gue son de parla catalana.

QUADRES DE FONOLOGIA CATALANA PER A L’'ENSENYAMENT DE LA LECTURA |
L’ESCRIPTURA, estambé una realitzacié en col-laboracio amb ROSA SENSAT nascut
en una escola de formacio de mestres i concretament de mestres d'aquells nivells
d'escola en que es realitza I'aprenentatge de la lectura, I'escriptura i I'ortografia.

BIBLOGRAF, S. A., Bruch, 151 - BARCELONA-37
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La
retallada
dels
mestres:
cronica

d’'un

conflicte

Per situar una mica el problema que ha om-
plert les pagines dels diaris de tot Catalunya
i d'altres llocs de |'Estat —encara que sembla
que és a casa nostra on hi ha hagut més
sensibilitat pel conflicte— hauriem de situar-
nos al mes de maig del curs passat, quan
tots els partits parlamentaris i les dues prin-
cipals federacions de pares de Catalunya
(FAPAC i la Federacio Diocesana) feien i
|liuraven un document a totes les delegacions
del MEC de Catalunya i a la Generalitat, on
es demanaven mesures precises i urgents
per tal que el curs escolar pogués comengar
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
comencament 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 colaboracid de

les associacions de pares, veins i sindicats i
de la majoria d'afectats, junt amb la Inspeccid
i la Delegacid del MEC, van sollicitar un total
de 2.085 mestres nous per tal de cobrir les
places de pre-escolar i EGB construides pel
Ministeri i les habilitades pels Ajuntaments i
satisfer les demandes de les aules d'educa-
cio especial, i d'educacié d'adult, com també
de directors i professors d'algunes matéries
com educacié fisica.

A mitjan agost, en plenes vacances, el Mi-
nisteri anuncia les restriccions i per art d'en-
cantament converteix el nimero 2.085 en 310,
Fent una senzilla resta ens dona la xifra de
1.775 classes sense mestre i oe milers de
nens mal escolaritzats, amb més incidéncia a
les zones i sectors més mal atesos.

Pel que fa als treballadors de |'ensenyament
més afectats, sembla que son els interins,
contractats i substituts i també els directors
amb funcié docent i sense, educacié especial
i fisica i noves places de parvulari, igual que
els 4.000 mestres que tenen feta a la Dele-
gacid de Barcelona una solicitud de treball
a l'escola estatal, suposem que en bona part
parats.

La noticia de la reduccio de mestres va es-
campar-se rapidament per tot Catalunya, a
Barcelona i al més petit poble de la mun-
tanya. La reaccid i la mobilitzacio 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'Educacié per analitzar la
situacio i regoldre el problema.
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De l'entrevista Pi Sunyer-Otero Novas en van
sortir promeses generals, perd no cap xifra
concreta. Per l'aplicacié d'aquests acords, el
Ministeri va nomenar una comissid de «con-
trast» inspectora de les places demanades,
composta per I'lnspector General de Serveis
i per I'Inspector General d’'EGB, per revisar
tota la previsio feta des de Catalunya; amb
aquesta accid es posava en entredit la propia
Delegacio i es questionava el treball fet pels
primers Ajuntaments democratics.

Tot aixd succela la setmana abans del comen-
cament de curs. El divendres el ministre deia
que els 310 inicialment previstos era tot el
que es donaria i rapidament era acusat de
trencar |'acord realitzat amb el conseller de
Cultura de la Generalitat. L'endema es feia
una manifestacié a Barcelona, programada
dies abans, que reaccionava molt directament
contra aquesta decisié i contra la politica
d'UCD en educacio.

El curs «comencava» amb vaga molt genera-
litzada a l'escola estatal, particularment al
cinturé de Barcelona a la qual es va adherir
bona part de la privada.

Durant els primers dies del curs escolar que
havia de comencar i no comenca, |'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 Generalitat com
a institucié de govern i representativa de Ca-
talunya, comengant per no informar de tot
aix0 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 conjunt de |'Es-
tat és del 62 %. Tot sequit, la majoria dels
ajuntaments de |'area metropolitana fan plens
extraordinaris per tractar de la situacio, en
la majoria dels quals s'ha demanat la dimissio
del senyor «QOterow.

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, sequint la crida de CCOO i UGT.

Al Parlament es produeix un enfrontament
entre Otero Novas i Joan Reventés, dels So-
cialistes de Catalunya, on, com de costum,
després de negar-li el dret a la replica, el

senyor ministre ens va tractar a tots de men-
tiders. Després d'aquest incident, CDC, PSC,
PSUC i ERC presenten conjuntament una mo-
cié parlamentaria contra la politica d'UCD
respecte a |'escola.

Més endavant, i després d'un nou viatge a
Madrid de Pi i Sunyer, es crea una Comissio
Mixta MEC-Generalitat —amb participacio dels
batlles de les localitats afectades— amb |'a-
cord previ 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
partits politics, aixi com les associacions
de pares i ciutadanes convoquen per al dijous
27 de setembre una jornada per l'escola a
Catalunya i en defensa dels mestres neces-
saris per comencar el curs amb dignitat, que
s'acaba amb una concentracio unitaria a Mont-
juic on hi van participar unes 50.000 perso-
nes. Durant el dia hi va haver atur a la majo-
ria d'escoles estatals i al 50 % de la privada
del cinturé industrial de les comarques de
Barcelona.

Els parlaments durant la concentracio, fets
pels representants de les centrals sindicals,
associacions de pares i partits, varen coinci-
dir tots en l'afirmacié que la politica minis-
terial ha volgut enfrontar mestres i pares i
que el MEC és el responsable que hi hagin
nens i nenes al carrer o mal escolaritzats, i
que ningd no té el dret a hipotecar el futur
cultural dels infants del pais. També van coin-
cidir en I'exigéncia de totes les places esco-
lars necessaries ja demanades pels ajunta-
ments i en el traspas urgent a la Generalitat
de les competéncies i dels recursos financers
suficients en matéria d'ensenyament.

En acabar aquesta breu cronica (1 d'octubre)
encara no sabem resultats oficials del treball
fet per la Comissié mixta. Extraoficialment hi
ha bones impressions, pero creiem que no cal
ser massa optimistes.

Esperem fer més endavant una valoracié més
profunda de la gliestio; de moment, pero,
destacariem el paper que han fet els nous
ajuntaments democratics i els sindicats a I'ho-
ra que el problema de |'escola i dels mestres
fos sentit per tothom, aixi com de les grans
mobilitzacions a tot Catalunya de pares i tre-
balladors.

Biel Dalmau
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Jordi COTS, La declaracio uni-
versal dels drets de l'infant,
Rosa Sensat - Edicions 62, Bar-
celona 1979 (Col. «Estudis»).”

Es tracta d'un llibre certa-
ment interessant tant per |'am-
pla documentacidé que aporta
com per la globalitat d'aspec-
tes que aborda o solament
deixa encetats. De vegades,
perd, | potser per aquesta
mateixa ambicio, el llibre té
diferents ritmes i l'interés de
la seva lectura és sovint tam-
bé irregular.

Nosaltres dividiriem el Ili-
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 sdn un ajut ines-
timable per entendre el tema.
Es repassa després, encara
gue molt breument, el nen en
la historia i s'estén el trac-
tament en els antecedents
historics immediats a la De-
claracié Universal. Si bé és
aquesta una part necessaria,
també és la més discutible
tant per la seva excesiva ex-
tensio com per {'enfoc incon-
textual que s'hi dona i centrat

Bibliografia

gairebé exclusivament en els
arguments d'alguns autors.

En I'analisi de la Declaracio
Universal i, sobretot, en |'ex-
posicio dels debats haguts en
el si de la comissié elabora-
dora, és on el llibre cobra més
interés i actualitat. Exponents
de les diferents concepcions
politiques i dels graus de
possibilitats, els arguments
que van donant les represen-
tacions dels Estats s6n encara
avui d'extraordinari valor.

Cap al final del llibre apa-
reix tangencialment una quar-
ta part, la de les formes de
concrecié i positivitzacié de
la Declaracio Universal, tema
que donaria peu a tot un altre
bloc que només s'apunta perd
que constitueix un aspecte
decisiu: com es concreta en
normes positives |a Declara-
cio (o si no es concreta).

Ramon Plandiura

*

Un dels primers titols d'una
nova coleccid, que ressenyarem
al proper numero.

e Rosa Sensat
il a0z T
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ODENA, Pepa, Educacio psico-
motriu. Jocs al parvulari, Rosa
Sensat/Ed. 62, Barcelona 1979
(Didactiques, 1).

Es tracta d'un recull de 62
jocs en forma de fitxa. De pri-
mer, hi trobareu una breu
presentacid de la trama del
joc seguida de l'enumeracio
de les funcions essencials
que apareixen a cada un dels
jocs.

La histaria del recull comen-
ca el curs 1971-72, amb mes-
tres de diferents escoles que
apliquen a les seves classes
els jocs del recull, el qual
queda definitivament concre-
tat el 1976.

L'autora deixa a mans del
mestre la forma d'utilitzacié
d'aquest material. Es ell qui
ha de donar-li 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 dels
nens, el seu grau de coneixe-
ment del joc i l'experiéncia
anterior en aquest tipus d'ac-
tivitat condicionen les expli-
cacions que haurem de donar
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per assegurar-ne la bona com-
prensio. Un element a tenir
en compte en aquesta intro-
duccio és el llenguatge, la
bona utilitzacié del qual ens
ajudara a crear en el grup in-
terés, cooperacid i ganes de
jugar. Es aixo del que es trac-
ta, en definitiva.

Aquest no és un compendi
d'exercicis d'educacid fisica
sind un recull de jocs motors
d'educacié global. Es tracta
d'ajudar el desenvolupament
de l'infant en la seva totali-
tat, per tant s'entén la psico-
motricitat com una activitat
lligada amb els diversos as-
pectes de la personalitat in-
fantil.

A vosaltres, mestres, us toca
de fer servir la vostra ima-
ginacid, la vostra creativitat
per convertir aquestes fitxes
en moments d'alegria i d'ex-
pansio per anar educant els
nens i nenes a través del joc.

CABRE, Jaume, MIRA, Joan F.,
PALOMERQ, Joan, Historia de
la literatura catalana, amb tex-
tos, Rosa Sensat/Edicions 62,
Barcelona 1979 (Didactiques,
L

Vet aqui un manual escolar
que pot omplir un buit mani-
fest en la bibliografia destina-
da al batxillerat. Es tracta
d'una historia dels vuit segles
de literatura catalana, ilus-
trada amb alguns dels textos
que protagonitzen certs mo-
ments d'aquesta historia.

La caracteristica més relle-
vant del llibre és precisament
el fet de proporcionar als
alumnes una antologia de tex-
tos altrament de mal localit-

zar. D'aquesta manera, la his-
toria de la Literatura es pot
anar fent damunt la literatu-
ra, i no tan sols damunt les
afirmacions dels autors del
manual. Cosa que, malgrat
ser evidentment imprescindi-
ble, no era gaire corrent —és
a dir, no gens— als manualots
que tots haviem arrossegat
per les aules —tan inhospites
com els esmentats llibres,
Tot i que la historia abraca
tots wvuit 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 perqué la
moderna els sembli millor
que la classica —la veritat
aniria a l'inrevés, més aviat—,
sind perqué els alumnes no-
meés es poden iniciar en el
fet literari a través d'aquella
literatura que els involucra di-
rectament: és a dir, la del seu
temps. Per aixd el proleg ens
adverteix que, a desgrat d'o-
ferir-nos la historia ordenada
cronoldgicament, el professor
que utilitzi el manual pot co-
mencar a treballar per I'época
que li sembli més apetitosa
per als alumnes.

A parer dels autors, el llibre
pot ser util, també, per a qui
es vulgui introduir en la —per
raons dbvies— mal coneguda
literatura nostra, Tot amb tot,
no cal cercar-hi aportacions
critiques o historiques reno-
vadores: el manual és un re-
sum escolar, fet amb nas,
pero sense pretensions d'in-
novar criteris literaris.

Es una eina de treball que
ens feia més falta que el pa
que mengem: el nostre bat-
xillerat ja comenca a tenir al-
gun instrument, Esperem que,
després d'aquest, aniran ve-
nint els altres.

M. D.
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per Joan A, Argenté

El mestratge d'una o d'unes determina-
des llenglies —o, pel que fa al cas, d'una
determinada variant, generalment de ca-
racter formal, d'una llengua— ha estat de
sempre un dels objectius primordials de
tota educacié, independentment del fet que
amb aquesta comesa hom pretengués
eixamplar la densitat de comunicacioé d'una
comunitat social —i, en conseqliéencia, do-
tar-la d'una més gran, si bé sempre rela-
tiva, homogeneitat— o, ben al contrari,
al¢ar una barrera lingiiistica entre un grup
meés aviat restringit dels seus membres i
tots els altres. Allo és el que hom sol dir
que es proposaven —o aixi ho feien veu-
re— c¢ls programes d'escolaritzacié obliga-
toria desenrotllats pels governs dels diver-
sos paisos del mon desenvolupat d'enca
que ¢l nou ordre democratic burges i la
revolucio industrial n'imposaren la neces-
sitat; aix0, en canvi, és el que hom pot dir
que es proposava l'ensenyament de la cas-
ta sacerdotal al vell Egipte, a la moderna
Java o, en fi, a la veina Segovia, poso
per cas.

Si ens limitem, perd, a la nostra area
cultural especifica, la primera cosa que sal-
ta als ulls és el paper que hi han jugat les
llengiies classiques, el grec i el llati, aixi
com la perseveranca amb que s’ha mantin-
gut la tradicié del seu ensenyament. Ara
bé, ¢s sabut que una perseveranca exces-
siva i massa facil tendeix a convertir-se.de
primer en costum o habitud, tot seguit en
un acte reflex, fins al punt que quan a algu
se 1i va acudir de posar en giiestio l'ob-
jectiu, la conveniéncia i la utilitat d'una
tan llarga tradicio es féu palés que els
mateixos hellenistes i llatinistes que profes-
saven en la docéncia —no tots, ben enteés:
alguna veu assenyada es va sentir— havien
perdut l'agulla de navegar i, a tot estirar,
servaven l'instint de conservacio. De ma-
nera que, mancats com es trobaven d'una

concepcid adequada de l'objectiu i limits
de llur activitat i avesats a un treball d'es-
ma, no ¢s d'estranyar que quan la necessi-
tat els va esprémer l'enginy no sabessin
empescar-se altra cosa que allo del «llati
sicut gyminasia mentis», sense adonar-se
que aquest argument constituia una re-
nuncia implicita a l'esséncia mateixa de
tota educacid humanistica 1 liberal, alhora
que esdevenia llur tragic cant del cigne.

Perd no és ara aquesta la giiestio. Si
n'he fet esment no ha estat pas amb l'afany
d'exhumar polémiques pretérites de des-
enllacos aparentment ja dats i beneits
—en nom qui sap si del progrés, de la pro-
teccio de l'infant facilment traumatitzable
o de l'augment de la renda per capita (iro-
nies de la vida!), tant se val—, sind més
aviat per contrastar la pobresa de l'argu-
mentacié —d'uns i d'altres, val a dir-ho!—
amb les justificacions que en altres mo-
ments critics del desenvolupament del sis-
tema educatiu europeu han avancat ho-
mes de seny.

Deixant de banda els arguments d'ordre
pragmatic i utilitari —altrament mai tan
justificables com avui— i sense cap pre-
tensio d’exhaustivitat, crec que hom pot
distingir almenys tres menes de justifica-
cid de I'ensenyament de llenglies estrange-
res, lligades, en wltim extrem, a sengles
concepcions del llenguatge, i, ocasional-
ment, a concepcions globals de l'objectiu
de l'educacio.

Hi ha primerament la concepcié instru-
mental del llenguatge, que contempla la
llengua com un mer vehicle o instrument
d’expressio de les idees i troba profit en
I'aprenentatge d'aquelles llenglies que ens
permetran accedir al coneixement —ben
entes, al coneixement de qualsevol cosa
que s’ho valgui. Agquesta ¢és, si fa no fa,
l'opinié defensada pel poeta inglés John
Milton en el seu Tractat sobre l'educacio
(1644): «I com que no hi ha cap nacié que
pugui fornir-se de prou experiéncia i tra-
dicié en tota mena d'ensenyament, €és per
aixo que ens ensenven sobretot les llen-
giies d'aquells pobles que en tot temps
més s'han aplicat a la recerca de la savie-
sa; de manera que el llenguatge no és siné
I'instrument que ens transmet coses que
val la pena de coneixer. I encara que un
lingiiista s'enorgulliria de dominar totes

57



58

les llengiies en qué Babel va dividir el
mon, tanmateix, si no n'havia estudiat les
coses substancials tant com les formes i
els significats dels mots, no mereixeria
d'ésser tingut per un home més illustrat
que qualsevol pagés o mercader que tingui
un bon coneixement només del seu dialec-
te matern».! Extrapolant una mica les co-
ses, hom podria preguntar-se, davant d'a-
quest retret, si Milton no endevinava ja els
estrets viaranys per on havia d'endinsar-
se la lingliistica moderna! Menys arriscat
fora, en canvi, de considerar la seva acti-
tud en aquest particular com una conse-
qiiencia de la seva concepcié pedagogica
global, els objectius de la qual expressa en
aquests termes: «Aixi, doncs, anomeno
una educacié completa i generosa aquella
que prepara 'home per dur a terme amb
justicia, destresa i magnanimitat totes les
tasques, tant publiques com privades, de
la pau i la guerra».! La visié unitaria de
I'home, del saber i de l'activitat humana
€s encara prevalent en Milton.

Una concepci¢ parcialment similar de la
funcié que cal assignar a l'estudi de les
llengiies, per bé que en un context histo-
ric i filosofic diferent, fou exposada pel
també escriptor angles i inspector d’en-
senvament Matthew Arnold (1822-88) en
afrontar la necessitat d'incorporar a I'en-
senyament escolar les llengiies estrangeres
modernes. Rebutja la justificacié estricta-
ment utilitaria amb queé és abordat el pro-
blema per la que ell anomena «teoria co-
mercial de l'educacid», a la qual oposa la
seva «teoria liberal», i, després de reco-
neéixer la part de veritat que conté «l'ob-
servacio que el fet de parlar diverses llen-
glies tendeix a tornar el pensament magre
i superficial, i dista tant de dur-nos en ell
mateix a un coneixement vital que cal una
forca compensadora que eviti de desviar-
nos-en excessivament», conclou: «De mane-
ra que aprendre de parlar llengiies estran-
geres, espectacular sempre com ¢s 'acom-
pliment i util com sovint és, ha de contem-
plar-se com un objectiu escolar bastant
secundari i subordinat. (...) Es en tant que
literatura i en tant que obren nous ca-

1. Of Education, lletra a Master Samuel
Hartlib de 5 de juny de 1644, 2a. ed.: 1673, p. 4.
2. Ibid., p. 8.

mins de coneixement que les llengiies es-
trangeres modernes, aixi com les antigues,
esdevenen veritables afers escolars».’

El marc teoric global en qué s'insereixen
aquestes reflexions és resumit per Arnold
d'aquesta manera: «L'ideal d'un ensenya-
ment liberal general és de dur-nos al co-
neixement de nosaltres mateixos i del mon.
Som cridats a aquest coneixement per
unes aptituds especials que ens son conge-
nites; la grandesa de l'ensenyament con-
sisteix a creure fermament que tothom té
aptituds d’aquesta mena. Les aptituds es-
pecials de l'un s'adrecen al coneixement
dels homes —I'estudi de les humanitats—;
les de I'altre al coneixement del mén —I'es-
tudi de la natura. El cercle del coneixe-
ment els compren tots dos i tots hauriem
de tenir, en una mesura o altra, una nocio
de tot el cercle del coneixement. El rebuig
de les humanitats per part dels realistes,!
el rebuig de l'estudi de la natura per part
dels humanistes son, tant 1'un com l'altre,
una idéntica mostra d'ignorancia».®

Arnold, per bé que plenament conscient
de la progressiva especialitzacio del saber
huma, manté encara l'ideal pedagogic
d'una educacié integral, tot conjuminant
el vell objectiu moral de la pedagogia hel-
lenica amb la interpretacié cientifica de
I'univers, assoliment irrenunciable ja d'en-
¢a de Newton. Tanmateix, la concepcio ins-
trumental del llenguatge —reflectida tam-
bé en els escrits de critica literaria— el
priva d'arribar a intuir fins a quin punt
I'estudi del llenguatge no permetria d’ar-
ticular aquells dos semicercles en qué Ar-
nold divideix el camp del coneixement
huma.

Tota una altra és la concepcio del llen-
guatge a qué havia fet cami el pensament
romantic alemany, la qual havia de tenir
una doble conseqgliéncia pel que fa a allo
que ara ens interessa. D'una banda, el re-
coneixement de la importancia del factor
lingiiistic en la formacié —i, sobretot, en

3. Higher Schools and Universities in Ger-
many, London-New York, 18. (Cito per l'edicio
de 1892.)

4. Es refereix als defensors de les Realschu-
len alemanyes.
5. Op.eil,, p. ...
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el conreu— de 1'«esperit nacional» de cada
poble. No cal remarcar la repercussio d'a-
questa idea en la programacio de l'estudi
de la llengua nacional. De l'altra, la supe-
racio teorica d'una de les deformacions
ideologiques congeénites de tota ciencia so-
cial: l'eurocentrisme —per dir-ho d'una
manera elegant i pietosa. Aquesta concep-
cid no contempla el llenguatge com un
mer instrument o mitja d'expressié de les
idees independent de tot contingut intel-
lectual, ni tampoc com un mer «mirall de
la ment», reflex d'una sola intelligéncia
universal, a la manera del pensament ra-
cionalista i de la practica escolar eixida
de les concepcions logiques i especulatives
de la Gramatica Universal, sind més aviat
com un element constitutiu dels processos
mentals 1 com un reflex de la individuali-
tat cultural. En altres mots, la llengua no
es limita a vehicular el coneixement, sind
que el conforma. Subjacent a tot aixo es
troba la concepcié de la llengua com una
«forma» —o, especificament, com una «for-
ma organica»—, la qual concepcié havia
d'ésser compartida per tots els corrents
de la lingiliistica moderna. Aixi, amb les
nocions de la «forma interna» i del «ca-
racter» de les llengiies, Wilhelm von Hum-
boldt va expressar la idea que cada llengua
representa un punt de mira peculiar de
I'univers i forneix als seus parlants d'una
especifica «visio del mon». Segons ell,
«tota llengua traca un cercle al voltant del
poble que la parla i hom només en pot
eixir si alhora entra en el d'un altre poble.
Aprendre una llengua estrangera, doncs,
ha de constituir la conquesta d'un nou
punt de mira en la visio del mén (Wel-
tansicht) fins aleshores dominant en l'in-
dividu»." Amb tot —accepta Humboldt—
aquest acompliment mai no és perfecte,
car hom sol transferir a l'altra llengua
part de la propia visio del mon (en termes
estrictament lingiiistics es tracta d'una al-
lusié a la interferéncia lingiiistica).

Heus aci el punt de partenca del que,
seguint una afortunada analogia d’Edward

6. Uber die Verschiedenheit des Menschli-
chen Sprachbaues und ihren Einfluss auf die
geistige  Entwickelung des Menschengesch-
lechts, Berlin, 1836, p. LXXV.

Sapir desenrotllada després pel seu deixe-
ble Benjamin Lee Whorf, ha estat anome-
nat el principi del «relativisme lingiiistic»
(0 «hipotesi de Sapir-Whorf»)., Segons
aquest principi, les categories a través de
les quals percebem i organitzem el mon
no ens vénen de les dades empirigues, sind
de la nostra ment, la qual cosa vol dir, en
gran mesura, de la nostra llengua, o —dit
a l'inrevés— les categories propies de cada
llengua no constitueixen l'objectivacio de
I'analisi que de les dades empiriques de la
natura fan els parlants, siné més aviat la
condicid d'aquesta analisi. Compartir una
llengua és també compartir una determina-
da visié de l'univers, i aquesta visio se'ns
imposa de forma ineludible: parlar una
llengua és, per dir-ho aixi, subscriure’'n la
concomitant «visié del mén». D'on Whorf
conclou que «ens trobem davant d'un nou
principi de la relativitat, segons el qual
les mateixes dades empiriques no menen
pas tots els observadors a una mateixa
visié de l'univers».” Si les consegiiéncies
epistemologiques d'aquesta afirmacié po-
dien ésser importants, no ho era menys
l'oreig de llibertat que aportaven al camp
de la lingliistica, car, com remarcava
Sapir, «aquesta relativitat de la forma del
pensament que resulta de l'estudi lingtis-
tic n'és tal volta 'aspecte més alliberador.
El que engrillona la ment i encarcara l'es-
perit és sempre l'enterca acceptacié d’ab-
soluts».® Per copsar plenament el quid de
la qiiestio, cal recordar que la hipotesi
relativista anava acompanyada de 'afirma-
ci6 que «el fet més sobresortint de tota
llengua és la seva completesa formal»?®
—aixo és, tota llengua és, des del punt de

7. «Science and Linguistics», Technology
Review, 42, pp. 229-231 i 247-248, num. 6 (abril
1940). Recollit dins John B. Carroll (ed.), Lan-
guage, Thought, and Reality: Selected Wrii-
ings of Benjamin Lee Whorf, Cambridge,
Mass., 1956, p. 214

8. «The Grammarian and his Languages,
American Mercury, 1 (1924), pp. 149-155. Reco-
Ilit dins D. G. Mandelbaum (ed.), Selected
Writings of Edward Sapir in Language, Cultu-
re and Personality, p. 159.

9. [Ibid., p. 153.
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mira de la forma i en un sentit molt pre-
cis, «completa», apta per a l'expressio de
qualsevol pensament, per complex o pere-
gri que sigui. Amb aixo, Sapir —i d’al-
tres— combatia el prejudici amb qué 'ho-
me europeu «civilitzat» s’havia atansat a
I'estudi de les anomenades «llengiies pri-
mitives» i a la teoritzacio de l'espectacular
fenomen de la diversitat linglistica huma-
na tot fent de la «diferéncia», «superiori-
tat». Es en aquest sentit que hom pot par-
lar amb propietat de la superacid teorica
de l'eurocentrisme i és per aquest cami
que hauria calgut esperar potser una ra-
dical modificacio dels criteris pedagogics
que guiaven la planificacié dels estudis de
llengiies estrangeres a l'escola, Més reper-
cussio havia de tenir, en canvi, la nova con-
cepcio del llenguatge en la demolicié im-
placable de la tradicional sistematitzacié
de la gramatica escolar basada en una
translacié de la gramatica greco-llatina,
Enfront de la concepcid instrumental del
llenguatge, el relativisme lingliistic ens
mena a reconéixer cada llengua com un
objecte digne d'estudi en ell mateix i com
un «sistema de referéncia» especific que
ens desvetlla una particular orientacio cul-
tural envers el mon que ens envolta,
Finalment, consideraré la concepcio del
llenguatge desenrotllada per la teoria lin-
giifstica actual. Si la lingiiistica de la pri-
mera meitat d'aquest segle es caracteritza
per la recerca d'una cada vegada més am-
ple autonomia respecte de les altres dis-
ciplines afins, sense perdre de vista l'articu-
lacio que sempre hi manté, la de la segona
meitat i especialment potser en els dar-
rers anys es caracteritza per la seva doble
reinsercié en el si de les ciéncies especi-
ficament humanes: la biologia —o aquella
part de la biologia que anomenem psico-
logia cognitiva— i les ciencies socials —o,
especificament, la sociolingtiistica. L'objec-
tiu de l'elaboracié d'una gramatica gene-
rativa d'una llengua L, entesa com una
teoria d'aquesta llengua L, posa immedia-
tament el problema de la «justificacio de
la gramatica». Es diu que aquesta té una
justificacio externa si és compatible amb
¢l corpus de dades observat, es diu que té
una justilicacid interna en la mesura que
es pot deduir de la teoria lingiiistica gene-
ral, entesa com el sistema de principis ge-

nerals —o «universals lingiiistics»— que
definecixen ¢l concepte de «llengua natural
possible» —en altres mots, com una teo-
ria de les gramatiques. L'éemfasi que Noam
Chomsky, per exemple, posa en la justifica-
cio interna de les gramatiques causa, en
part, que hom no n'hagi sabut derivar fa-
cilment unes conseqlicncies pedagogicas
immediates i, ensems, que hom hi pugui
veure, en canvi, la importancia que l'es-
tudi del llenguatge té en el «cercle total
del coneixement», puix que una teoria lin-
gliistica implica unes hipotesis molt espe-
cifiques respecte a l'estructura, organitza-
¢io 1 funcionament de la ment humana, i
I'home és ell també una part de la Natura.
Es clar que «estudi del llenguatge» i «en-
senyament de llenglies» no sén pas una i
la mateixa cosa i hom no ha d'esperar apli-
cacions mecaniques de la teoria lingiiistica
a la pedagogia escolar, perd no ho és
menys que la construccié de la teoria lin-
gliistica ha de basar-se en el coneixement
de llengilies especifiques. L'estudi de la
teoria lingliistica pot despertar curiositat,
pero 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 sentit es pot prendre el llenguatge
com un «objecte del coneixement» en ell
mateix.

Heus aci com tres concepcions diferents
relatives a la natura, estructura o funcié
del llenguatge ens forneixen justificacions
per a 'estudi de les llengiies. Cal tenir pre-
sent que he deixat de banda els objectius
d'ordre pragmatic —per exemple: la crea-
city de barreres socials o, ben al contrari,
I'afavoriment de la cohesid social a que
he fet allusio al comencament—, i m'he
centrat en la relacié entre el coneixement
secundari o reflexiu de la llengua i l'aug-
ment del coneixement huma en general.
L’'opcid pot no tenir aparentment una utili-
tat practica immediata, pot no constituir
una aportacio immediata en el terreny del
metode, del com cal dur a terme una de-
terminada activitat pedagogica, perd per
una vegada potser no hi sera de massa la
reflexio —baldament hagi estat en forma
d’entreteniment cultural i llibresc— sobre
el pergué d'una activitat que, llevat del cas
de les llengues classiques, no sembla pas
trobar-se en disputa.
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CEPEPC

COLLECTIU DESCOLES
PER I’ESCOLA

PUBLICA CATALANA

QUADRE DE MESURES QUE HOM DE-
MANA A LA GENERALITAT DE CATA-
LUNYA EN RELACIO A LES ESCOLES
DE TITULARITAT PRIVADA QUE ASPI-
REN A LA SEVA RECONVERSIO EN ES-

COLA PUBLICA CATALANA.

I. Exposiciéo de motius
Il. Mesures que es proposen

. EXPOSICIO DE MOTIUS

Existeix a Catalunva 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 privat i passar
a formar part de la xarxa d'escola publica
catalana,

Aquestes escoles, que no han estat mai
animades per un afany de lucre, en molts
casos realitzaren i realitzen una tasca im-
portant de renovacio pedagogica, de cata-
lanitzacio, gestié democratica i coeduca-

cid, i han collaborat en el reciclatge de
mestres a través de seminaris, Escoles
d’Estiu, etc.

Tot aix0, que ha significat moltes vega-
des lluitar durament en circumstancies
particularment adverses per recuperar la
tradicio pedagogica catalana d'abans del
1939, és el que ara volen i poden aportar
a l'escola publica catalana. I volen fer-ho
amb totes les consegiicncies, renunciant
a tot allo que pugui significar una situacio
de privilegi en relacié al conjunt d'escoles
de titularitat publica.

Els mecanismes legals, perd, que regu-
len l'actual escola de titularitat publica,
I'anomenada escola estatal, fan impossible
aquesta cessio sense que aixd signifiqui
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una ruptura radical amb la linia pedago-
gica dels centres i la destruccié d'uns
equips de mestres i d'una experiencia acu-
mulada.

Es pot constatar, d’altra banda, que la
gran majoria de forces politiques catala-
nes inclouen en els seus programes uns
punts de reforma d'aquells mecanismes
legals —molt en especial els que fan refe-
réncia a l'assignacio de places— que, en
el cas que fossin aplicats, farien menys
dificil la reconversié amb garanties de
continuitat. Es raonable pensar, doncs,
que s'obre una perspectiva de canvis im-
mediats en aquesta mateéria.

Ningtt no ignora les esperances que el
poble catala té posades en el procés po-
litic iniciat el mes de novembre de 1975
malgrat l'extremada lentitud i 'escassetat
dels resultats reals obtinguts fins ara. En-
tre aquestes esperances ocupa un lloc im-
portant la d'assolir un sistema educatiu
catala que garanteixi la igualtat d'oportu-
nitats educatives i uns nivells de qualitat
pedagogica superiors als actuals i que si-
gui un instrument efica¢ de la reafirmacio
nacional del nostre poble.

Malgrat la precarietat actual de les nos-
tres institucions autonomiques, malgrat els
greus interrogants que encara planen so-
bre els traspassos de competéncies i so-
bre I'Estatut, la for¢a moral que dona
suport a la Generalitat li ha de permetre
ocupar parcelles creixents de decisio i
d’actuacié. En tot allb que no sigui encara
mateéria concreta de traspassos efectius,
queda el recurs de la for¢a moral i del
recolzament davant dels organismes cen-
trals que encara detenen les competen-
cies. I queda també la coordinacié i col-
laboracié amb els Ajuntaments i Dipu-
tacions. Entenem, doncs, que és possible
encetar, ara mateix, passes concretes en
la direccié de la reforma del sistema edu-
catiu i sobre la base del consens entre les
forces politiques democratiques presents
a la Generalitat.

La majoria de les nostres escoles sub-
sisteixen dificilment, donada la discrimina-
ci6 de qué son objecte per I'actual sistema
d'ajudes economiques a les escoles no es-
tatals, i precisen urgentment un augment
sensible del financament public, Seria un
greu error una planificacié que es posi

d'esquena a aquesta realitat, que ignori i
faci perillar el resultat de molts anys d'es-
forcos de pares i mestres que hagueren de
procurar-se per ells mateixos allo que la
dictadura els negava i que, sense preten-
dre cap privilegi, volen posar ara tot
aquest bagatge al servei del canvi educatiu
que el poble catala reclama.

Pensem que la restructuracié de la xar-
xa escolar s'ha d’endegar sobre la base
del minim cost, partint del que ja hi és,
comptant, com a recursos disponibles,
amb les escoles que, de fet, ja estan fun-
cionant 1 endemés, estan disposades a en-
trar en un procés de reconversio en escola
publica catalana.

Aquest conjunt d'escoles s'ofereix com
un instrument més de politica educativa
en mans de la Generalitat de Catalunya, i
amb aquest esperit fa la present solli-
citud.

Il. MESURES QUE ES PROPOSEN

El Collectiu d'Escoles per lI'Escola Pu-
blica Catalana sollicita a la Generalitat de
Catalunya l'adopcié d'una scrie de mesu-
res que serien d'aplicacio, en principi, a
les escoles que representa o, si fos el cas,
a totes aquelles escoles de titularitat pri-
vada que es manifestin disposades a ini-
ciar un procés d'integracio dins de la xarxa
publica:

1. Constitucio d'una comissic o orga-
nisme, presidit per la Generalitat i format
per persones designades per la Conselleria
d'Ensenyament i per representants del Col-
lectiu sota signant i/o de tots aquells col-
lectius o organitzacions d'escoles compro-
mesos en l'esmentat procés d'integracio
dins l'escola publica.

L'objectiu darrer de la comissié secria
proposar un procediment general de re-
conversio i el marc legal necessari per tal
que aquesta reconversio es produeixi al
minim cost social possible.

Com a objectiu immediat, la comissio
establiria els termes de collaboracio de les
escoles representades amb la politica edu-
cativa de la Generalitat, en l'etapa inter-
média durant la qual les escoles conser-
varan la titularitat dels centres i dels res-
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pectius contractes laborals. Proposara tam-
bé mesures transitories en la linia de les
que s'exposen a continuacid, i vetllara per
la seva aplicacio.

2. Estudi dels projectes d'ampliacio de
centres existents i de construccic de nous
edificis, en funcié de la planificacio gene-
ral i dels edificis existents.

3. Un sistema transitori de contractacid
per concurs puiblic.

Per tot el periode durant el qual els ac-
tuals titulars de les escoles mantinguin la
responsabilitat legal del contracte laboral
amb els seus treballadors, la contractacio
de nous mestres es fara per les mateixes
escoles pero a través de concurs public,
amb intervencié dels Ajuntaments respec-
tius i de la Generalitat, els guals li dona-
ran publicitat.

La seleccio sera feta, segons uns criteris
generals que establird la comissio o orga-
nisme esmentat abans, per una comissio
formada a cada centre per membres de
I'organ de gestio respectiu, i a la qual pren-
dran part, també, i amb caracter minori-
tari, un representant del Collectiu i repre-
sentants de I'Ajuntament i de la Genera-
litat.

4. Pla d'unificacio de moduls.

S'establira, en coordinacié amb allo que
s'estableixi per al conjunt escolar de Ca-
talunya, un pla d'unificacié de moduls per
a les escoles del Collectiu. Els moduls i
aspectes a unificar serien:

a. Index nens/aula.

b. Index mestres/aula.

c. Sous, horaris i altres condicions la-
borals.

d. Pressupost d'activitats.

e. Pla de comptabilitat.

5. Normalitzacid dels organs de gestio.

Totes les escoles acollides a aquest pro-
cediment constituiran els seus organs de
gestio d’acord amb un reglament unificat
minim de regim intern, que determinara
el nomenament democratic dels carrecs i
la participacié de treballadors i pares.

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

de prioritat en l'admissié d'alumnes que
podrien incloure punts com: la proximi-
tat del domicili, tenir germans a l'escola,
ser fills de treballadors del centre, etc.
pero, en cap cas la llengua, el nivell acade-
mic previ, ni la confessié religiosa o la
definicio ideologica o politica.

Contra la decisié presa pel centre es po-
dra recorrer davant els organismes com-
petents que es crein a nivell de municipi,
comarca, etc., o, en el seu defecte, davant
de la Comissié o organisme esmentats en
¢l punt 1.

1. Finangament del funcionament,

S'establiria un programa de finanga-
ment, a partir de les subvencions que per-
ceben actualment els centres que s'acullin
a aquestes mesures, amb l'objectiu general
d'augmentar progressivament el percentat-
ge de financament public i disminuir cor-
relativament les quotes satisfetes per les
families:

a. Totes les unitats d'EGB seran sub-
vencionades pel 100 9% del cost real d'una
unitat estatal, a partir de! primer de se-
tembre de 1979,

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

c. Subvencio a totes les unitats de FP
i BUP, amb calendari i proporcions a de-
terminar,

d. Mentre el financament public no co-
breixi la totalitat del cost, s'autoritzaran
quotes uniformes per a tota l'escolaritat,
fent excepcid, doncs, a la norma que obli-
ga a aplicar estrictament a I'EGB les ac-
tuals subvencions a aquest nivell.

e. Les quotes a pagar per les families
seran aprovades per la Comissié o orga-
nisme gestor de les mesures, el qual tindra
total accés a les comptabilitats dels cen-
tres.

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

8. Financament de la infrastructura.

Es facilitaran amb caracter prioritari les
linies existents d'ajuda a la construccio i
se'n crearan de noves especifiques per a
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les escoles acollides a les presents mesu-
res, per tal de garantir un nivell homogeni
d'equipament i installacions.

VIGENCIA DE LES MESURES

Hom demana que les mesures siguin d'a-
plicacio des del mes de setembre de 1979
i tinguin una vigéncia de dos anys, reno-
vables tacitament per anys.

En tot cas, serien revisades un cop en-
tri en vigor I'Estatut d'Autonomia i el des-
envolupament legislatiu del Parlament de
Catalunya en materia d’ensenyament.

Barcelona, 20 juny 1979

JOSEP M. PANAREDA | CLOPES |
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libres de MATEMATICA
Tetopa EGB

Linia Matematica

Aquesta linia és el resultat d'una reflexio teorica sobre el procés d'assimi-
lacio del nen i d'una experimentacié meticulosa de les activitats proposades.
L'equip d'autors, format per Llicenciats en Ciéncies Exactes, Professors
d'EGB de ta. i 2a. etapa i Psicolegs, han tingut en compte els seglients
principis, base fonamental de tot el treball: 1r. El nen ha de partir de situa-
cions concretes (centres d'interés) per arribar a nous coneixements. 2n. El
nen ha de poder aplicar a qualsevol situacié els coneixements adquirits.
Per mitja d'exemples i exercicis programats es dirigeix el raonament de
I'alumne.

Guies didactiques per a cada curs

Contenen una presentacio general i una classificacio per temes, on es faci-
liten suggeriments i normes metodologiques, organigrames de continguts i
solucio d'activitats.
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