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Aixi com lo sol qui fa arc...

Ramon Llull

\_ | nostre temps, caracteritzat per la provo-

Z A cacid incessant contra la llibertat —contra

les llibertats— 1 per la manca de respecte

vers la llibertat dels altres, ens enfronta a

un repte d’indiscutible vigéncia: la capacitat i el valor de

I'educacié per transformar la vida, per regenerar la socie-

tat —potser és interessant tornar a parlar de regeneracio-

nisme, de compromis civic, enguany, quan celebram el

centenari del 1898—, per intervenir en el procés forma-

tiu dels joves amb la intencié de construir una societat
més lliure, més justa, més respectuosa, més tolerant.

També enguany, i justament aquest mes de maig,
s’ha esdevingut el trenté aniversari de la revolta dels es-
tudiants parisencs, durant la primavera de 1968 —la
rebel'li6 es va estendre fora de Franga i va arribar a pai-
sos 1 ciutats ben allunyats del vell barri llati—, aquella
festa, perque fou una festa, que féu remoure algunes es-
tructures encallades en 'anacronisme més exasperant
de la societat europea. Fa poques setmanes, el prestigios
setmanari francés Le Nouvel Observateur dedicava la
seva analisi a aquella revolucié que ni tan sols fou una
revolucié 1 escrivia a la portada aquestes paraules: «la
falsa revolucié que ho ha canviat tot». Foren unes set-
manes excitants i convulses: deu milions de francesos
en vaga el tretze de maig; els carrers eren plens de ban-
deres roges i negres; estudiants i obrers algaren barrica-
des a les cantonades, les barricades anacroniques, pro-
pies del segle divuit... Aquells estudiants revoltats
volien capgirar la vida i cridaven contra la politica
estoepida —deien— dels vells sifilitics. I qYestionaven,
com qui fa una esmena a la totalitat, el sistema politic
que els havia tocat en heréncia. A vegades la vida pot
canviar-se a pedrades: i saltaven els macs de 'empedrat.
Potser, alguns dels grafits que escriviren a les parets de
la Sorbona, del bulevard Saint-Michel, de la Universi-
tat de Nanterre, ens permeten d’entendre algunes di-
mensions d’aquella euforia: Soyez réalistes, demandez
limpossible; vivre sans temps morts, jouir sans entraves;
Plus que je fais lamour, plus je fais la révolution; il est in-
terdit d’interdire...

No tinc cap dubte que algunes de les idees que re-
brotaren aquell mes de maig exerciren la seva influéncia
sobre 'educacié. Certes propostes pedagdgiques del
nostre temps tenen l'origen en la commocié d’aquells
dies. Pero tot el que llavors s’explicitava —als pamflets,
als murs, pels megafons, a la premsa— era el resultat
d’una llarga gestacié, d’'una efervescent inquietud que
podies trobar a 'ambient: 'afany de revolta, la necessi-
tat de transformar la vida, la reivindicacié de la llibertat
sexual, la invitacié a I'alegria, al plaer, al joc, a ’humor...
I el triomf de I'individu: I'autenticitat de les grans pas-
sions individuals. L'aspiracié a una vida més lliure, més
espontania, allunyada de la rigidesa dels dogmes i de la
intolerancia...

Aquestes utopies son encara a la base de la pedago-
gia del nostre temps. I perqué encara tenim algunes
d’aquelles certeses, tornam a reincidir en la publicacié
d’aquest butlleti amb la finalitat que esdevingui —ho
hem volgut sempre des que I'iniciarem— un lloc d’en-
contre d’idees, propostes, inquietuds i afanys referits al
camp inquietador de I'educacié. Aquells afanys i aque-
lles inquietuds que sorgeixen sobre el tauler d’escacs de
la nostra col‘lectivitat.

Publicam avui una part dels materials que hem recap-
tat del curs Genesi i Evolucié del Llenguatge Escrit que
hem portat a terme durant els passats mesos. Hi han
desfilat professors prestigiosos, alguns vinguts de molt
lluny: Emilia Ferreiro, de la Universitat de Méxic; Anne
Marie Chartier, de la Universitat de Versalles..., 1 Anna
Teberosky 1 Isabel Solé de la Universitat de Barcelona;
Daniel Cassany, de la Universitat Pompeu Fabra; José
Antonio Marina, de la Universitat de Madrid; Camilo
José Cela Conde, de la Universitat de les Illes Balears...
El curs s’ha plantejat a partir d’aquesta proposta: al nos-
tre temps, les nocions d’aprendre de llegir i escriure s’han
substituit progressivament per la nocié d’adquisicié de
Iescriptura. Saber llegir i escriure, codificar i descodifi-
car, contribueix a 'adquisici6 de lescrit...

Aquests continuen sent els nostres reptes en elaborar
les propostes formatives dirigides al professorat: l'e-
xigéncia de qualitat i el rigor cientific; els camins que
consideram més valids per ser solidaris amb el nostre
temps 1 amb el nostre pais. ¢

GJM.




ANATEBEROSKY. Universitat de Barcelona
(Traduit de l'original castella per Aina Dols)

Un curriculum centrat en llengua

roposar un curriculum

centrat en llengua és

pensar que la llengua té

un paper important per
al desenvolupament dels aprenentat-
ges. La perspectiva que defensarem
aqui deriva de la consideracié de la
interaccié entre aprenentatge del
llenguatge i aprenentatge d’arees del
curriculum mitjangant el llenguatge i
pel llenguatge: l'aprenentatge del
llenguatge es produeix en tot el cur-
riculum 1 totes les arees curriculars
adquireixen formes lingiistiques en
el context educatiu. Els aspectes
d’«aprenentatge del llenguatge»,
«aprenentatge mitjangant el llen-
guatge», o «is del llenguatge com a
mitja per aprendre» es poden distin-
gir 1 constitueixen espais diferenciats
de I'ensenyament.

Pero, com sosté el lingiiista angles
Michael Halliday (1987), si bé la di-
ferenciacié és 1til per a la descripcié
dels components de l'ensenyament,
no deixa de ser artificial. Efectiva-
ment, aprendre llenguatge 1 aprendre
mitjangant el llenguatge sén dues
cares d'un procés de construccié de
multiples nivells en que el llenguat-
ge, en les seves modalitats oral i es-
crita, no és tan sols un mitja de co-
neixement siné que, en molts
aspectes, és la forma que pren el co-
neixement mateix. El llenguatge no
codifica el coneixement, «el coneixe-
ment és fet de llenguatge» (Halliday,
1987). Per aixo, centrar el curricu-
lum en el llenguatge és centrar-lo en
els processos i en les categories del
coneixement.

Fet aquest advertiment, els com-
ponents de I'ensenyament del llen-
guatge que podem distingir sén els
seglents:

1. Aprendre llenguatge

2. Aprendre mitjangant el llen-

guatge

3. Aprendre sobre el llenguatge

4. Aprendre pel llenguatge

A la proposta segiient tindrem en
compte aquests quatre components.
En relacié amb el primer, «aprendre
llenguatge», adoptarem la perspecti-
va des del text que ja teniem des de
fa temps. Aprendre textos és «apren-
dre geéneres», perqué es tracta d’a-
prendre textos en situacié comunica-
tiva 1 tots els textos pertanyen o es
distribueixen en geéneres.

El segon, «aprendre mitjangant el
llenguatge» consisteix a «relacionar
textos 1 géneres —llenguatge en si-
tuacions comunicatives— amb arees
del curriculum». El tercer sera el de
«reflexionar sobre el llenguatge», que
comporta un aspecte metalingtiistic
—o de reflexibilitat, derivat de la ca-
pacitat del llenguatge per parlar
sobre si mateix—. Aquest aspecte
s'evidencia clarament en les defini-
cions o explicacions sobre paraules,
en el control sobre el llenguatge en
funcié de la situacié 1 en I'ts de ter-
mes especials per referir-nos al llen-
guatge mateix.

El quart component, «aprendre
pel llenguatge» o 1'as del llenguatge
amb funcié heuristica (Halliday,
1973), designa els casos en queé I'is
lingiiistic oral o escrit facilita a I'au-
tor el desenvolupament d’'un conei-

xement que no posseia abans (Cas-
sany, 1997). La diferéncia entre
«aprendre mitjangant el llenguatge» i
«aprendre pel llenguatge» és subtil:
en aquest darrer cas no es tracta
d’informacié nova i externa, com al
primer, siné de transformacié o de
reorganitzacié de la informacié que
ja posseiem, es tracta d’un procés
d’explicitacié facilitat pel llenguatge.

Lémfasi posat en el génere a
«aprendre llenguatge» és pertinent
des del punt de vista educatiu per di-
verses raons. En primer lloc, perque
ens permet concentrar-nos en la ma-
nera com estructurar i organitzar el
llenguatge 1 com regular I'experién-
cia d’ensenyament; en segon lloc,
perque els generes ens obliguen a
pensar el llenguatge en termes de
conductes i classes de conducta que
els alumnes han de dominar per tal
de tenir éxit en I'aprenentatge, i en
tercer lloc, perqué molts géneres sén
freqiients tant al llenguatge oral com
a l'escrit, i ens permet establir una
relacié i comparacié entre ambdues
modalitats (Christie, 1990).

Presentarem en primer terme la
justificacié teorica de cada aspecte,
després els objectius associats a cada
apartat i, en tercer lloc, les activitats i
els materials proposats.

I. Aprendre llenguatge

El Henguatge no és un fenomen
homogeni, siné que varia en funcié
dels usuaris i de les situacions. Hom
ha realitzat moltes investigacions
sobre les variacions del llenguatge.
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Tots sabem que la gent es diferencia
per les seves habilitats linglistiques.
Unes investigacions han enfocat les
variacions en funcié de la procedén-
cia dels usuaris o en funcié de les re-
lacions entre els participants: per
exemple, relacions de poder expres-
sades a través del llenguatge (les
variacions a causa dels usuaris es de-
nominen «dialectes»). Altres investi-
gacions s’han ocupat de les varia-
cions que distingeixen diferents
aspectes de la situacié comunicativa
(«registres»). Cadascun de nosaltres,
adults, fem usos variats del llenguat-
ge 1 és molt dificil estimar quantes
paraules produim durant, per exem-
ple, dotze hores. Els infants 1 els
professors també utilitzen el llen-
guatge amb usos diferents a la situa-
ci6 escolar. Per als professors és im-
portant conéixer quins sén aquests
usos per decidir qué i com ensenyar
llenguatge. Els parametres d’usuari
no sén els més utils per a 'ensenya-
ment primari. Tenint en compte els
objectiu educatius ,considerarem els
parametres de la situacié comunica-
tiva 1, a partir d’aqui, compararem les
variacions d’s del llenguatge.

La perspectiva adoptada sera,
doncs, la d’ensenyar el llenguatge a
partir d’'un émfasi a la variacié dins
contextos socials diferents. Aixd no
exclou I'estudi de les formes del llen-
guatge, perd aquestes formes seran
emmarcades dins les variacions de
funcions.

Aprendre llenguatge implica 1'ad-
quisicié de les regles i convencions
d’ds del llenguatge. Aquests usos va-
rien en funcié de les situacions co-
municatives.

Variacio en llenguatge
oral i escrit

1.1. Una primera variacié (i divi-
si6) que es reflecteix a la practica
diaria de I'escola consisteix a separar
llenguatge oral i llenguatge escrit.
Aquesta divisié afecta el mizja o la
modalitat de comunicar missatges:
un mitja oral o un mitja grafic.
Aquesta divisié és important, tot i
ser una mica artificial, perque hi ha

molts missatges que foren produits
per escrit perd que es realitzen oral-
ment, 1 a la inversa. Perqué no sigui
tan artificial, juntament amb el mitja
oral o escrit, cal que considerem d’al-
tres aspectes, com sén el nivell de
formalitat, 'audiéncia, la forma de
I'expressi6. A aquests altres aspectes
els denominem modes. Aixi, per
exemple, una conferéncia pot usar el
mitja oral, perd la forma d’expressié
estd immediatament associada als ar-
ticles académics.

Objectius

* Que els infants siguin capagos
d’identificar produccions de llen-
guatge oral o escrit a partir de di-
feréncies en els modes o formes d’ex-
pressié 1 no tan sols en les modalitats.

* Que els infants siguin capagos
d’establir relacions entre els modes i
els contextos d’ds.

* Segons els diferents contextos
d’ts, que arribin a produir el mode o
la forma de llenguatge que conven-
cionalment s’hi associen.

Procediments

El material més important per a
aquesta activitat sera la casses per en-
registrar la parla o la lectura.

Usar cassets enregistrades amb
contes (llenguatge escrit), amb con-
verses quotidianes (llenguatge oral),
amb publicitat de la televisié (oral),
amb poesia (oral i escrlt) amb dia-
legs entre venedor i comprador
(oral), amb noticies de la radio (oral i
escrit), etcetera. Si fos possible, enre-
gistrar locutors de diferents edats,
procedencies socials i culturals, ge-
neres i sexes.

Treballar sobre la identificacié de
que fa el locutor (parla, llegeix, expli-
ca, conversa), en quina situacié es va
enregistrar 1 com se n’ha adonat.

Variacio en funcio dels
geéneres

Una segona variacié del llenguat-
ge té relacié amb els temes, amb els
rols dels participants que hi interve-
nen 1 amb el medi. Aquesta divisi6

déna lloc als géneres. Moltes vegades
els diferents generes travessen el
mitja oral o escrit, tot i que solen
estar més estretament relacionats
amb la modalitat. Es a dir, hi ha
tipus de llenguatge 1 hi ha tipus de
temes que s6n més freqiients a I'es-
crit que a l'oral, i a I'inrevés.

Objectius

* Que els infants siguin capagos
d’identificar alguns generes.

* Que els infants siguin capagos
d’establir relacions entre els contex-
tos d’us 1 els géneres.

* Segons els diferents contextos
d’ts, que arribin a produir el génere
que convencionalment s’hi associen.

Procediments

El material per a aquesta activitat
sera també la casset per enregistrar la
parla o la lectura, 1 hi afegirem el
telefon.

Usar la casset per enregistrar la
produccié oral dels infants en situa-
ci6 de monoleg o de dialeg. En fun-
ci6 de diferents contextos d’ds, crear
les condicions perqué els infants
produeixin un llenguatge adequat a
aquests contextos. Per exemple, en-
registrar I'explicacié d’un fet (queé va
fer quan va anar a passejar o qué va
passar, narracié-informacié), 'expli-
cacié d’un objecte (com és, descrip-
c16), l'explicacié d’un procediment
(per exemple, d’una recepta o qué cal
fer, instruccid), enregistrar també un
dialeg (discurs directe), etcétera.

Treballar no tan sols la identifica-
cié de que fa el locutor (parla, lle-
geix, explica, conversa) com a acte
enunciatiu, siné també sobre el con-
tingut: «qué explica» (conte, recepta,
noticies, descripcions) i reflexionar
sobre com se n’ha adonat.

Usar el telefon per demanar infor-
macié sobre un producte, simular
una conversa (amb dos rols), per
mitja oral (perd a través del teléfon,
no cara a cara), etcétera.

Robert Doisneau. La Pendule, Paris 1957 »

4

Lo



e =

g
e

e




L’ARC ¢+ 6

Variacio segons els
components de les
activitats

Una tercera forma de variacié
afecta no tan sols la modalitat, el
mode (geéneres), siné també les acti-
vitats que es desenvolupen en un
procés constituit per construccié i
aprenentatge del llenguatge. En
efecte, hem pogut comprovar, en el
cas especific de l'escriptura, que cal
que la considerem pel seu compte i
no com a activitat subsidiaria de la
lectura. Per fer-ho, cal que tinguem
la precaucié de no considerar 'habi-
litat d’escriure de manera monoliti-
ca, habilitat de tot o res, on hom
aprén tots els aspectes simultania-
ment. Al contrari, nosaltres hem tin-
gut aquesta precaucié quan n’hem
diferenciat els distints components:
components grafics, components
lingiifstics (tema sobre el qual torna-
rem més endavant). Per tant, hem
influit en l'activitat d’«escriptura en
veu alta» mitjancant el dictat a un
adult o a un company de classe.
Podem buscar la raé d’aquesta activi-
tat a la historia de les practiques de
lectura i escriptura.

* «Uhabilitat de llegir no és la ma-
teixa que lhabilitat d’escriure»
(Houston, 1996, p. 28.)

* «A la Grecia antiga moltes per-
sones podien llegir perd no escriure.
A 'Edat Mitjana eren els escribes els
que escrivien, en el segle XVI encara
hi havia molta gent culta que només
podia llegir 1 aixd continua aixi fins al
segle XVIII» (Thomas, gp. cit., p. 10.)

* «Lectura i dictat freqiientment
estaven associats, perd no lectura i

escriptura» (Clanchy, 1993, p. 125.)

* «Molts escriptors en el segle XII
(per exemple, Pierre le Vénérable)
composaven el text al cap 1 després el
dictaven a un secretari» (Zumthor,

1987, p. 111.)

* «Dictar era el verb usat per des-
criure el tipus d’activitat que s’utilit-
za actualment per escriure o per re-
dactar» (Mignolo, 1996, p. 237.)

* «’home medieval tenia un con-
cepte diferent de les activitats de lectu-
ra 1 escriptura: llegir estava en relacié

amb la veu, escriure estava en relacié
amb el dictat» (Chartier, 1992.)

Efectivament, hem observat di-
versos tipus d’estratégies tant en el
procés com en el text final. Aquestes
estratégies poden facilment esdeve-
nir objectius d’aquesta activitat.

Objectius

* Aconseguir un control sobre les
unitats a dictar: segmentacié de di-
versos tipus d’unitats.

* Promoure la repeticié literal de
les paraules que s’han de dictar (wor-
ding).

* Promoure un control sobre el
ritme del dictat.

* Arribar a diferenciar entre «dir» i
«dictar».

* Promoure un control sobre el
text mitjancant Ja lectura (o mit-
jangant la intervencié de la mestra
com a lectora) per tal de saber qué
esta escrit 1 que falta per escriure.

Procediment

Hem proposat el dictat com un
procediment d’instruccié per escriure
1 no tan sols com un mitja per avaluar
l'ortografia i/o cal'ligrafia. Els infants
eren estimulats a dictar alld que co-
neixien de memoria, és a dir, els con-
tes que havien sentit a la seva mestra.
Hem estimulat també el dictat entre
els alumnes més competents. El dic-
tat és una activitat lingiiistica en la
qual I'infant pot participar tant en el
procés de produccié com en el resul-
tat del text escrit. D’aquesta manera,
dictar és «parlar llenguatge escrit»
(Sulzby, 1986). La participacié en el
dictat facilita als infants el control del
llenguatge.

Hi ha diferents maneres d’apren-
dre a escriure, perd el dictat és la ma-
nera d’escriure quan els infants no
ho poden fer de manera autdonoma.
El dictat és un important instrument
pedagogic: dictar a un company més
expert, dictar amb 1'ds de cassets,
canviar els rols entre el que escriu i el
que dicta, etcetera. El dictat a classe,
com a I'¢poca medieval, permet als
no lletrats de participar a activitats
lletrades... «/ike in medieval England,
to be literate meant to know written

language and not exclusively to have
the ability to read and write»
(Clanchy, gp. cit., p. 186).

La consideracié dels geéneres 1 les
activitats ens porta al segon aspecte
considerat per Halliday: aprendre
mitjangant el llenguatge.

2. Aprendre mitjancant el
llenguatge

Aprendre mitjangant el llenguatge
suposa utilitzar el llenguatge com a
mitja per aprendre quelcom, per
exemple, aprendre com el llenguatge
construeix la nostra experiéncia o
aprendre temes del curriculum, com
s6n historia, ciéncies o matematiques.

Tipus basics de textos (géneres) i la
seva relacié amb les diferents arees
del curriculum

Hi ha, en principi, una certa rela-
ci6 entre el contingut tematic d’'una
disciplina i el tipus de text. Aixi, per
exemple, el text basat en un desenvo-
lupament cronologic (narracid) és
més freqiient a temes d’historia que
focalitzen la manera com s’esdeve-
nen els textos en el temps. Wilkin-
son (1986) diferencia entre narrativa
(cronoldgica), descripcié (informa-
ci6), argument (logic) i explicaci6
(relacional). Vegem l'area de Conei-
xement del Medi.

Coneixement del Medi

Per a aquests temes el tipus de
text predominant és el narratiu amb
elements descriptius.

Objectius

* Intentar que l'alumne sigui
capag d’establir una relacié entre
tipus de text 1 tipus de contingut de
la informacié que s’ha de tractar.

* Familiaritzar I'alumne amb una
representacié diagramatica (esquema)
de 'escriptura d’'un text particular.

* Desenvolupar en 'alumne capa-
citats per predir el contingut infor-
matiu d’un text de ciéncies en funcié
de la seva familiaritat amb I'estructu-
ra de 'esmentat text.

6
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* Iniciar I'infant en la idea de «do-
cuments», ja siguin textos, mapes,
grafics, fotografies, etcétera.

* Iniciar I'alumne en la utilitzacié
d’aquestes estructures a l'hora de
completar o de produir textos.

Procediments en una activitat a
manera d’exemple

Juntament amb la professora d’E-
ducacié Infantil (grup d’alumnes de
cinc anys), varem preparar una acti-
vitat de Coneixement del Medi.
Aquesta activitat ens servird, amb la
realitzacié a classe, per illustrar
temes més generals, com sén els del
contingut del curriculum ila propos-
ta de centrar-nos en la llengua. Pre-
sentem tot seguit un resum de U'es-
mentada activitat:

Tema: preparaci6 i realitzacié d’una
visita al zoologic

Durada: una setmana

Material: llibres, fotos, video del
zoologic, revistes

Aspectes del llenguatge:

* Treball sobre les modalitats oral
1 escrita, treball sobre vocabulari
(lexic de noms, adjectius i verbs) i
treball amb textos de generes narra-
tiu i descriptiu—explicatiu. A la dis-
cussié del grup classe també teniem
en compte els aspectes argumentals.

Contingut de coneixement del medi:

* Coneixement del zooldgic de la
ciutat, classificacié dels animals, co-
neixement de certes caracteristiques
dels animals.

Planificacio: desenvolupament de
la unitat mitjangant un procés en es-
piral, des de la discussié fins a la de-
cisi6 que orienti I'accid, el comentari
1 el posterior record.

Seqiiencies de l'activitat:

a) Lienguatge que precedeix 'accid

La professora organitza una sorti-
da. Per decidir I'itinerari en funcié
de 'objectiu de coneixer els animals,
proposa als alumnes de realitzar una
discussié col-lectiva per col-leccionar
idees i suggeriments sobre possibles
factors que cal tenir en compte a
I'hora d’organitzar la sortida. Anima

els infants perqué exposin diferents
suggeriments.

Orienta la discussié perqué tin-
guin en compte: objectius de la sorti-
da, temps, diners, itinerari, organit-
zacid, etcétera. Després registra per
escrit aquests factors de forma que
els infants els recordin durant la dis-
cussié. Anima els alumnes a establir
prioritats en els objectius 1 a conside-
rar diferents punts de vista. Establei-
xen un llistat d’objectius ordenats
per prioritats i anima els infants a
verificar aquest ordre.

b) La recerca d ‘informacid

Sorganitzen equips per a la recer-
ca d’informacié sobre els animals i
les seves caracteristiques, localitzacié
al zoo, mitjans de transport per arri-
bar-hi, documents que poden con-
sultar, fotografies que serveixin per
exemplificar-ho, etcetera.

¢) Llenguatge per decidir I'accié

A partir d’aquesta informacié, la
professora torna a reunir tota la clas-
se perque p051 en comu les propostes
de cada equlp Anima novament la
discussié pero aquesta vegada la fo-
calitza sobre un examen de les dades
1 la implicacié de la informacié que
han aconseguit.

d) Lescriptura de les dades i dels fets

La representacié visual grafica de
les dades i dels fets és important com
a «ajuda-memoria» per als infants, a
més de proveir les bases per al desen-
volupament de la consciéncia del
procés implicat a la discussié. La
professora proposa un seguit d’es-
tratégies practiques per ajudar els in-
fants a diferenciar entre dades, fets i
opinions.

Escriu a la pissarra les dades que
cal que tinguin en compte i comenta
oralment les opinions. Aquestes es-
tratégies impliquen:

C i C (comparacié i contrast)
entre les dades aportades pels dife-
rents grups

E O i C (fets, opinions i contra-
diccions), diferenciacié entre fets 1
opinions 1 entre opinions compati-
bles i contradictories. Implica una

minima analisi sobre el contingut
d’all6 que diuen

A 1D (avaluacié i decisi6), avalua-
ci6 de T'interes general, explicitacié
de les raons d’aquesta avaluacié i de-
cisi6 final sobre I'accié.

La professora emfatitza en aquest
moment sobre 1'"ds d’'un metallen-
guatge que es refereix tant a 'acte en
si mateix —discussio, argumentacio,
debat, etcetera: «discutirem», «tu qué
n'opines»—; com als verbs emprats
durant I'Gs de la paraula —«penses»,
«opines» «creus», «has cercat infor-
macié», «m’han exphcat que», etcé-
tera—, aixi com les conjuncions expli-
catives —«perque», «Ja que», «tant
compy...

e) Elaboracid de l'itinerari

Després de focalitzar la discussid,
la professora orienta un acord con-
sensuat per a l'elaboracié de litine-
rari 1 lorganitzacié de les activitats
implicades a la sortida.

t) Llenguatge que acompanya la vi-
sita al zoo

Durant la visita, la professora va
mantenir la memoria dels objectius de
la sortida, aixi com de les informa-
cions prévies que shavien acumulat.
D’altra banda, a mesura que visitaven
els animals, recordava alldo que n’ha-
vien apres i destacava els aspectes
nous que els alumnes podien observar.

g) Llenguatge que narra els fets que
han esdevingut

Quan tornaren a l'escola, els in-
fants compartien la seva experiéncia
mitjangant relats orals. La professora
orientava aquest relat tot prenent
una perspectiva sobre la sortida, en
seleccionant aspectes significatius i
ordenava la narracié en el temps.

Aquest relat es posava per escrit
mitjangant una situacié d’«escriptura
compartida» entre nens i professora,
en la qual la professora actuava «d’es-
criba» mentre mostrava les fotos (o
projectava les diapositives) de la sorti-
da per ajudar la memoria dels infants.
La professora escrivia a la pissarra el
text que els alumnes dictaven. Durant
aquesta sessio, la professora feia posar
atencié sobre 'estructura del text (de-
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manava que, qu1 on, quan), organit-
zava la seqliéncia desdevemmcnts
(seleccionava les conjuncions, els
temps verbals), emfatitzava aspectes
grafics (amb la lectura d’alld que es-
crivia, assenyalava paraules, mostrava
els noms), etcétera.

h) Escriptura de paraules per part
dels infants

Finalment, els alumnes escrivien
espontaniament (o copiaven) parau-
les 1 seleccionaven ells mateixos els
llocs que, dins el text global de la
professora, ocupaven aquests mots.

3. Aprendre sobre el
llenguatge

Aprendre sobre el llenguatge im-
plica una reflexié conscient, quelcom
diferent de I'is actiu que realitzem
quan usem el llenguatge a les nostres
interaccions amb el moén.

Implica un procés d’analisi, d’a-
tencié explicita sobre el llenguatge,
un control 1 una reflexié sobre les
formes 1 les funcions del llenguatge i
dels mitjans pels quals construim
significats mitjangant el llenguatge.
Aquest aspecte esta relacionat amb
el desenvolupament del coneixement
metalingliistic 1 amb les habilitats
per apreciar, comprendre i produir
textos de qualitat.

Lensenyament del llenguatge oral
1 escrit implica sempre algun nivell
de reflexié 1 d’analisi sobre el llen-
guatge (malgrat que moltes vegades
hom pensi que aquest émfasi és
menor a les propostes funcionals, que
ressalten 1ds més que no la reflexio).

Objectius

* Ser capag d’establir relacions
entre textos, entre suports i entre gé-
neres.

* Desenvolupar habilitats d’expli-
citacié dels principis propis de cada
genere.

* Controlar el llenguatge en fun-
c16 dels parametres de la situacié.

* Comengar a usar terminologia
especifica per referir-se al llenguatge
oral 1 escrit.

Procediments

Alguns dels principis a partir dels
quals podem desenvolupar els proce-
diments de reflexié sén:

Principi de contrast

Comparar 1 contrastar textos.
Aquests contrasts poden realitzar-se,
per exemple, sobre géneres 1 tipus de
textos, sobre estils, sobre estructures,
sobre punts de vista (o perspectiva) a
la narracié, sobre eleccions gramati-
cals o de léxic especialment quan el
contingut tematic es manté constant.
Els contrasts i comparacions sobre el
mateix contingut tematic permeten
focalitzar sobre les formes diferents
de llenguatge i faciliten la presa de
consciéncia per part dels alumnes.

Principi de reescriptura

La reescriptura d’un text model i
la comparacié posterior entre aquest
text model 1 el text reescrit és una
important 1 productiva font de refle-
x16 sobre alld que es manté i sobre
allo que es canvia amb el pas d’'un a
Paltre, és a dir, sobre les eleccions
dels alumnes.

Principi de la «traduccié»

La traduccié d’'un text font d’'un
genere (que pot tenir, en primer lloc,
el mateix mitja i mode —vegeu el
primer aspecte, ja esmentat—, 0 que
pot tenir, en segon lloc, diferents
mitjans 1 el mateix mode, o ser dife-
rent, en darrer lloc, en ambdds as-
pectes) a un altre mode més familiar
o més freqiient (com el text periodis-
tic) és un principi molt productiu no
tan sols per a la lectura comprensiva,
sin6 també per a la produccié textual
1 per desenvolupar la reflexié sobre el

llenguatge.

Principi de transgressié

La transgressié d’algunes normes
o principis pot ser un bon punt per
orientar la reflexié. Per exemple, si
analitzem un dialeg de ficcié o un
dialeg d’una conversa. veiem que els
principis d’organitzacié per torns hi
estan implicits. Si hom viola aquests
principis (com al teatre de l'«ab-

surd», per exemple, cadascu parla del
seu tema, no s’escolten, els dialegs se
superposen, no contesten...), tothom
s'adonara que s'alteren els principis
que constitueixen la conversa i el

dialeg (MaCarthy; Carter, 1994).

Principi de recursos que travessen
els géneres i els textos

Un d’aquests recursos és la repeti-
cié. La repetici6 té lloc a la conversa,
a la poesia, a la cangd, a la narracié,
etcétera. Sovint repetim les nostres
propies paraulcs repetim els esque-
mes sintactics i també repet1m les
paraules 1 els esquemes sintactics
dels altres. la repeticié implica graus
de variacié: des de la repetici6 literal
fins a la reiteracié de mots o la para-
frasi. A més, hom pot repetir tots els
elements en qualsevol nivell lingiiis-
tic: fonema, mots, morfemes, frases,
estructures de discurs... A I'escola,
amb freqiiéncia, hom considera la
repeticié com a quelcom que cal evi-
tar, és no apropiada 1 ineficag. Al
contrari, els estudis de psicolingiifs-
tica mostren que una analisi dels di-
ferents tipus de repeticid, en els dife-
rents generes, pot contribuir a un us
creatiu del llenguatge.

Principi de no-familiaritat

Hom afirma amb freqii¢éncia que
els alumnes estan més motivats si
I'aprenentatge es realitza a partir
d’alld que ells coneixen. Si bé aquest
principi general és bo, també és im-
portant incloure situacions de llen-
guatge en que els parlants o els con-
textos no siguin familiars, per
exemple la parla d’estrangers pot
servir com a reflexié sobre allo que és
familiar i com es diferencia.

Principi del metallenguatge

Qualsevol forma de reflexié o
d’analisi sobre el llenguatge suposa
fer 4s d’'un metallenguatge especific
per parlar sobre el llenguatge (aixi,
verbs, articles, frases, noms, etcéte-
ra). Anomenar parts o aspectes del
llenguatge és necessari per «parlar
sobre el llenguatge».

Eva Besnyo. Zigeunerjonger, Hongar.ije 1931 »
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4. Aprendre pel llenguatge

Aquest component fa referéncia al
valor heuristic del llenguatge per
transformar l'experiéncia 1 el conei-
xement (Wells, 1987). Les experién-
cies de lectures de contes poden
exemplificar-lo.

La freqiientacié de lalectura
en veu alta

Donem gran importancia a la lec-
tura en veu alta feta per la mestra,
lectura de tot tipus de material es-
crit. A més dels alts indexs de corre-
lacié mostrats per nombroses inves-
tigacions entre escoltar, la lectura 1
I'aprenentatge del llenguatge escrit
(Teale, 1984), hi ha una raé més
epistemologica, que Emilia Ferreiro
(1996, p. 132) expressa aixi:

«No importa quina escriptura és
un conjunt de marques grafiques in-
tencionals, perd qualsevol tipus de
marques no constitueix una escriptu-
ra: seran les practiques culturals d’in-
terpretacié les que transformaran
aquestes marques en objectes simbo-
lics 1 lingtiistics».

Objectius

* Permetre associar els signes gra-
fics amb el llenguatge dels llibres,
amb els tipus de textos i amb els su-
ports materials sobre els quals es
presenten: llibres, periodics, revistes,
cartes, calendaris, etcétera.

* Ajudar linfant a desenvolupar
una competeéncia sobre el llenguatge
dels llibres.

* Ajudar l'infant a focalitzar I'a-
tencié sobre allo que el text «diu» i
no tan sols sobre allo que «vol dir» i
diferenciar entre la repeticié literal i
la interpretacié (Olson, 1994).

Procediment

A diferéncia de les fitxes, encara
tan freqiients a educacié infantil, els
llibres de contes presenten llenguat-
ge escrit. Pero, per aprofitar aquesta
activitat, cal dissociar la competéncia
de linfant sobre el «llenguatge es-
crit» de la seva competéncia sobre
Iescriptura del llenguatge; no hem
de confondre el nivell de realitzacié

grafica amb el llenguatge que ha
d’escriure. El llenguatge escrit dels
contes infantils té caracteristiques
lingiiistiques particulars que faciliten
I'entrada al mén dels textos. Qué
aprenen els infants quan escolten
contes? Segons la proposta de Taylor
(1990), 1 d’acord amb la nostra pro-
pia experiéncia, podem dir que, pel
llenguatge, els infants aprenen:

Llistes

Noms d’objectes, noms de perso-
natges, successié d’esdeveniments
que solen presentar-se com a llistes
als contes per a infants. Aquestes
llistes poden apareixer només amb
noms —llistes d’'un terme—, amb
dos noms associats —llistes de dos
termes—, com a successié d’esdeve-
niments —lligats per conjuncions «i
després»—, etcétera. Tenim, per
exemple, la llista dels personatges
que saluden el personatge principal a
La rateta que agranava lescaleta, la
llista dels animals i els renous que
fan —dos termes— al mateix conte 1
la llista dels mateixos esdeveniments
que se succeeixen a mesura que els
animals passen per la finestra de la
rateta.

La llista pot ser només enumerati-
va, perd també pot ser acumulativa
—augmenta la intensitat dels termes
o déna una idea de successid, per
exemple, el famés veni, vidi, vici, de
Juli César. La funcié de la llista a les
narracions és la de fer avangar I'accié.

Focalitzacié sobre la forma

El fet recérrer a cangons, rimes,
al-literacions..., focalitza 'atencié de
I'infant no tan sols sobre el contin-
gut, siné també sobre la forma de les
paraules. Com els jocs verbals (ende-
vinalles, refranys, cangons, frases
fetes...), el text dels llibres reforca
P’atencié sobre el sistema de sons de
la llengua. Si seguim amb 'exemple
de La rateta, les onomatopeies que
produeixen els animals sén una ma-
nera de cridar 'atencié sobre 'aspec-
te sonor.

Repeticions

En general els contes presenten
elements repetits: escenes (com al
conte de La rateta), paraules, torna-
des, cangons (com a En Patufet),
etcétera. La repeticié contribueix a
crear expectatives i fer més predicti-
ble l'estructura del conte. La repeti-
ci6 pot ser literal d’estructura sintac-
tica 1 lexical: poden repetir-se tan
sols els elements lexicals 0 només les
estructures sintactiques.

Moltes vegades, també la repeti-
ci6 pren la forma de preguntes-res-
postes (com a En Patufet). Gracies a
la repeticié, la lectura de I'adult pot
esdevenir lectura compartida, on la
participacié de I'infant es basa en la
memoritzacié de les estructures que
es repeteixen.

Discurs directe

Les preguntes-respostes es pre-
senten freqiientment en forma de
discurs directe. Hom ha vist que hi
ha una estreta relaci6, des del punt
de vista de l'aprenent, entre discurs
directe (o citaci6 de les paraules d’al-
tri) i llenguatge escrit. Els contes
amb discurs directe (que s’aprenen
amb anterioritat als del discurs indi-
recte) i amb estructures que es repe-
teixen, també permeten de fer-ne
més predictible 'estructura i faciliten
la lectura compartida.

El discurs directe pivota a 'entorn
del verb declaratiu DIR (contar, ex-
plicar, parlar, respondre, demanar,
etcétera).

Vocabulari

Les investigacions mostren que,
abans dels dos anys, els infants sem-
blen aprendre més facilment noves
paraules en un context social d’inte-
racci6 familiar i amb una referéncia
directa al context extralingiiistic que
no de fonts indirectes (Nelson,
1973). En contrast, els nens de més
de tres anys poden aprendre noves
paraules de fonts indirectes, com sén
la televisié o la lectura de llibres en
veu alta. Posteriorment, els majors
de vuit anys, quan sén lectors autod-
noms, poden accedir als textos mit-
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jangant la lectura silenciosa, amb la
qual cosa la font indirecta esdevé di-
recta. Nagy [et al.] (1985) estimen
que un ter¢ de la mitjana anual de
creixement del vocabulari de les
nenes 1 nens es produeix com a resul-
tat de la lectura.

La lectura de contes és, per tant,
un mode de transformar I'aprenen-
tatge de vocabulari. En el context de
referéncia extralingiiistica, el desen-
volupament del vocabulari pivota a
l'entorn del verb apel-latiu: ‘nom’ o al
voltant de D'existencial ‘és’, dins el
context ‘és un’. Aquest article té la
funcié de nomenar (en canvi, el defi-
nit el/la serveix per assenyalar). En el
context de referéncia creat pel llibre
(indirecta), 'aprenentatge del voca-
bulari canvia de context: passa de la
relacié nom-cosa a la relacié nom-
nom. Es a dir, passa al desenvolupa-
ment de la mencié de les paraules de
formes més autonoma (i menys lli-
gada al context d’s): En aquest cas,
el desenvolupament del vocabulari
pivota a I'entorn del verb ‘vol dir’ (X
vol dir Y), en queé la referéncia d’'un
nom no és la cosa, sin6 un altre nom.

Definicions

Aquesta relacié de mencié sol
apareixer dins el mateix llibre de con-
tes. La definicié és estrictament lin-
glifstica: «paraules sobre paraules», en
qué un nom es defineix per un altre
en detriment de la cosa (d’assenyalar,
de mostrar). La forma verbal sol ser
també ‘és un’. Les definicions ens in-
trodueixen al terreny de les futures
explicacions, que poden anar acom-
panyades d’un ‘perque’.

Llenguatge figuratiu

Els llibres de contes introdueixen
els infants al mén de la ficcié i, dins
aquest mon, al de la comparacié, la
parafrasi, la metafora, la metonimia.
Coneixem l'estreta relacié entre les
figures del discurs i el llenguatge li-
terari. Els infants aprenen modes di-
ferents d’interpretar el mén i poden
arribar a ser capagos de relacionar
aquests modes amb la seva propia
experiéncia.

Tots aquests aspectes (estabilitat
de Tescrit, la possibilitat d’aillar-ne
certs trossos, l'atencié sobre la
forma) tenen com a conseqiiéncia
una representacié sublimada de l'es-
crit: no escrivim el llenguatge quoti-
dia, de cada dia, sin6 que escrivim el
«llenguatge dels diumenges», el llen-
guatge formal (Blanche-Beneviste,
1982), 1, per tant, no diem les matei-
xes coses al discurs oral que al dis-
curs escrit. Pero, a més de la repre-
sentacié sublimada del llenguatge
escrit, la possibilitat d’entrar al mén
de ficcié ensenya una altra manera
de representar la propia experiéncia,
de transformar el coneixement: la
manera d’interpretar I'experiéncia
dins contextos diferents d’aquells en
que es desenvolupa originalment.
Poder relacionar experiéncia amb
ficcié és una porta per possibilitar
que lexperiéncia sigui influida 1
transformada pels modes lingiiistics
desenvolupats culturalment.

Volem acabar dient lafirmacié
amb qué hem comengat: el llenguat-
ge no és quelcom neutre que codifica
el coneixement, que en fa part i que
pot servir tan sols per expressar-lo,
siné també, com proposen Berieter 1
Scadarmalia (1987), per transfor-
mar-lo. ¢
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ANNE MARIE CHARTIER, Universitat de Versalles

(Traduit de P'original francés per Aina Dols)

Genesi i evolucio del llenguatge escrit
Historia dels aprenentatges de la lectura i l'escriptura

a lectura 1 l'escriptura
no sén continguts de
I'ensenyament,  siné
practiques socials que
exigeixen uns savoir-faire particulars.
A la universitat no existeix 'assigna-
tura «lectura», en canvi, hom pretén
que l'escola formi alumnes que sapi-
guen llegir i escriure, no tan sols per
raons externes, socials, que varien al
llarg de la historia (saber llegir el ca-
tecisme o el periddic), siné també
per causes internes (poder-se instruir
amb la lectura de manuals escolars 1
fent exercicis escrits). Llegir i escriu-
re permetran d’altres aprenentatges.
Aixi, per a 'escola, la lectura i les-
criptura sén, alhora, fins i mitjans de
I'escolaritzacié.

Per estudiar la historia de la lectu-
ra 1 lescriptura a l'escola podem
abordar dos camins:

1. El que té en compte la deman-
da social i els seus sistemes de valors
i les representacions exteriors a 'es-
cola. (Quina cultura escrita volem fer
compartir?)

2. El que fa referéncia a les condi-
cions materials que fan o no fan pos-
sibles una organitzacié institucional,
una tecnologia d’ensenyament, la di-
fusié d’innovacions localment reco-
negudes com a eficaces (Quina cul-
tura escrita podem transmetre?)

Entre aquestes dues vies no hi ha
contradiccions, una ideoldgica/social
i una l'altra més «materialista» 1 tec-
nologica. La primera diu alld que en
cert moment sembla desitjable; la se-
gona, alld que és realitzable. Ara bé,
sovint no desitjam quelcom més que
quan som en vies de realitzar-ho;
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abans, és impensable, fins i tot si ho
podem somniar i si pertany a la cate-
goria de fantasmes socials.

Cal que conjuguem aquests dos
enfocaments

* Per comprendre la lentitud o les
accelerades brusques dels canvis.

* Per no imputar només a Ja mala
voluntat dels actors o a la inércia de
la poblacié la resisténcia a certs can-
vis 0, al contrari, per comprendre que
les invencions, en matéria d’educacid,
no es poden produir ni podem difon-
dre-les més que si es donen certes
condicions materials i ideologiques.

En matéria d’aprenentatge de la
lectura i de I'escriptura, quan obser-
vam les invencions pedagogiques
dels preceptors del segle XVIII,
veiem que practlcament tots els in-
vents contemporams ja s’havien pro-
duit, perd eren «lletra morta», tant
que fou impossible difondre’ls entre
el gran public (massa cars en energia,
en temps, en personal docent, en

- material, etc.). En aquesta exposicié

només em referiré a I'ensenyament
de masses, no al preceptorat o a l'e-
ducacié d’elit.

Per dibuixar rapidament aquesta
historia, parlaré de tres époques:

1. El temps de la primera alfabe-
titzaci6 del poble mitjangant el cate-
cisme, entre els segles XVI i XVII.

2. El temps dels abecedaris (segles
XVIII i XIX), per a les lectures reli-
gioses 1, posteriorment, laiques.

3. La lectoescriptura com a base
d’altres ensenyaments i els métodes

per respondre als fracassos d’apre-

nentatge (segle XX).

I. Alfabetitzacio popular a
través de la instruccio
religiosa

El temps de les Reformes:
I’ensenyament del catecisme

Els catecismes protestants

Luter 1529: redaccié d’un gran i
d’un petit catecisme, el primer per
«ensenyar als joves i a la gent senzilla
férmules uniformes i determinades;
si no, sembullen facilment»; el
segon, per ajudar els pastors, ja que
«un gran nombre sén, heus aqui,
forga maldestres i incapagos d’ensen-
yar» i per ajudar els pares de familia a
una pastoral familiar.

Petit catecisme, en forma de tau-
les —esquemes— i preguntes/rcs—
postes. Cal saber de memoria els deu
manaments, el simbol de Ia fe, el Pa-
renostre, els textos de Marc (16, 16) i
de Mateu (28, 19) sobre el baptisme
1 el text de Pau sobre I'Eucaristia a la
primera epistola als Corintis. «En
segon lloc, quan ja sapiguen bé els
textos, caldra ensenyar-los-en el 81g—
mﬁcat a fi que comprenguin qué
volen dir aquestes paraules.»

Gran catecisme: llibre del mestre,
escrit com un text seguit.

Calvi: importancia de l'educacié
precog dels infants, que han de poder
dir de memoria «un breu resum facil
de la fe cristiana». Formacié duta a
terme pels pastors, que tenen la res-
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ponsabilitat de predicar, dels sagra-
ments 1 de la catequesi dominical.

1551: Catecisme de preguntes i
respostes, que conté un abecedari
perqué «parem atencié 1 intelligén-
cia a oir i a llegir la doctrina.»

Des de 1553, Manuel d’Olivétan:
«La instruccié dels infants ha de
contenir la manera de pronunciar i
d’escriure en francés. Els deu mana-
ments. Els articles de la Fe. L'oracié
de Jesucrist. La salutacié angelica,
amb aquestes declaracions fetes en
forma de recull, de senténcies de
I'escriptura santa...” 1 un llibret d’a-
ritmética (taules dels nombres —de
'l al 202—; les taules de corres-
pondéncies dels nombres romans
amb els arabs; una nota sobre el zero
iinstruccions per a les principals «re-
gles» (operacions)).

Els catecismes catolics

1545-63: Concili de Trento

Els primers catecismes van desti-
nats als futurs clergues (Pierre Cani-
sius per als col-legues jesuites). Cate-
cisme roma de Charles Boremée
entre 1562 1 1566: és un llibre del
mestre, ja que «la fe ve d’escoltar» (la
difusié del protestantisme és deguda
a la difusi6 de la impremta).

Contingut: Parenostre, Avemaria,
Credo, deu manaments, set sagra-
ments, les diferents menes de virtuts
i de vicis. La doctrina resumida ha
de ser escrita en lamines i penjada a
les esglésies perqué els capellans la
puguin rellegir i fer-la recitar. Pene-
tracié popular molt lenta durant el
segle XVII. Creacié de I'Ordre dels
Doctrinaris per ensenyar la doctrina
cristiana (col-lega).

Meitat del segle XVII:

J. de Batencour

«Les escoletes sén els seminaris
del cristianisme 1 han d'impartir la
base de la Doctrina i de les virtuts
cristianes, amb la utilitzaci6 de la
ciéncia o dels principis de gramatica,
francesa i llatina, com a mltjans per
arribar més facilment i amb més per-
fecci6 a aquest fi; ja que és molt més
facil ensenyar un infant que sap lle-
gir i perfeccionar-lo en una virtut

que a aquells que no saben res: ja que
els llibres fan de mestres perpetus als
que saben utilitzar-los» (L'Escola Pa-
rroquial, 0 la manera dinstruir bé els
infants, 1654.)

Quines sé6n les practiques d’apre-
nentatge? Collectivament aprenen
de memoria els textos llatins o fran-
cesos que els infants reciten, i el
mestre després fa seguir al llibre els
textos apresos, llegint-los de forma
seccionada (segmentada: sillaba rere
sil-laba). Individualment, ell controla
la capacitat que cada infant té de lle-
gir el seu llibre, mentre els altres es-
tudien o repassen la seva llig6. Es el
mode «individual».

Il. El temps dels abecedaris

Els frares de les Escoles
Cristianes i el «llegir-escriure-
comptar»

Reunié de tres tradicions:

cultura dels clergues: escriure/lle-
gir (en llati)

cultura del mercat:
comptar (en llengua propia)

escriure/

catecisme: recitar/llegir—rellegir

En comengar el segle XVIII, Jean
Baptiste de la Salle 1 els frares de les
escoles cristianes posen a punt la pri-
mera progressié (programacié) d’a-
prenentatge de lectura en francés per
a un ensenyament col-lectiu popular.
Es el «<mode simultani» (que s’oposa
al «<mode individual»). Obren escoles
urbanes que ofereixen de forma gra-
tuita, a més de catequesi en frances,
I'aprenentatge dels sabers socialment
utils i que fan lescriptura també util
(escoles tecniques: agrimensura, car-
tografia, dibuix; lectures de manus-
crits: contractes, actes notarials, tes-
taments), a més de nocions de
civisme 1 urbanitat.

Resulta un éxit i aquestes escoles
deixen enrere, aixafen, les corpora-
cions de mestres escriptors —és a
dir, d’escriptura— que ensenyen, de
manera individual 1 amb diners, la
cal-ligrafia 1 els comptes. Fins 1 tot
ensenyen a llegir els textos de la
missa en llati, no ensenyen llati: no

fan competéncia als col-legues d’hu-
manitats llatines.

Ja hi ha una primera progressié —
pla d’estudis— de I'aprenentatge sis-
tematic: hi ha set «classes», és a dir,
set nivells de lectura:

1. Les lletres

2. Les sil'labes. Després, la lectura

dels textos

3. Sil‘labica

4. Frase per frase

5. Textos sencers

6. En diferents tipografies

7. Manuscrits

Els materials pedagogics s6n tau-
les i lamines (primer de lletres, des-
prés de sil-labes), abans que els
alumnes tinguin tots llibres similars.
A la classe dels escriptors, hom
aprén a escriure (amb ploma d’oca) i
a escriure els nombres alhora. Aixi
doncs, hom apren a llegir, després a
escriure 1 a escriure els nombres,
perd molts d’infants deixen I'escola
després d’haver apres a llegir.

De I'alfabetitzacié a
I'escolaritzacié de la cultura
escrita. 1833: Guizot

El gran debat de comengaments
del segle XIX se situa entre el meto-
de simultani (el dels frares) i el me-
tode mutu, vingut d’Anglaterra. Hi
fan treballar al mateix temps tres
grans grups d’infants, dividits en
subgrups 1 dirigits per monitors.
Dins I'ensenyament mutu, la inicia-
ci6 a l'escriptura és precog: fan tragar
d’entrada les lletres dins arena 1 fan
alternar les activitats de lectura i
d’escriptura (copia).

Guizot opta per I'ensenyament si-
multani (que és el «catolic», el «con-
servador», ja que el métode mutu té el
favor dels «lliberals» com ell). Perd
publica, alhora, una edicié escolar que
inunda el mercat de nous llibres, no
religiosos, per emprendre un ensenya-
ment elemental (llibres de lectures
instructives, llibres de moral). Publica
un curs d’aprenentatge que va més
enlla de I'alfabetitzacié 1 que ja no és
el catecisme (textos sempre nous que
no poden saber de memoria).

Primera etapa: aprendre els «ele-
ments» de la llengua francesa i fer
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gramatica 1 ortografia (nous exerci-
cis: dictat, conjugacié, analisi).

Segona etapa: aprendre a llegiria
escriure de manera «autdnoma»: lle-
gir textos nous i escriure’n (i no tan
sols copiar-los o escriure’ls mit-
jangant un dictat).

A partir d’aquest moment el pro-
blema central és tant lescriptura
com la lectura. La invencié de la
ploma metallica i el baix cost del
paper permeten un aprenentatge si-
multani de les dues disciplines a gran
escala. També cal inventar una «es-
criptura primaria» (una produccié de
textos) que no remarqui la retorica
dels col'legues (escriure I'experién-
cia, descriure allo que hom veu, mo-
ralitzar sobre els esdeveniments vis-
cuts 1 no sobre les histories edificants
extretes dels classics).

El meétode d’aprenentatge de la
lectura passa sempre per «lletrejar»
(be-a, ba), perd amb els efectes d’ac-
celeracié que produeix l'aprenentat-
ge de l'escriptura sobre la lectura.

L'escola obligatoria de Jules Ferry i
el métode sil-labic (1882)

L'escola és obligatoria, hom pot
comptar amb cinc anys d’escolaritza-
ci6. La lectura i P'escriptura ja no sén
I'objectiu de I'escola, siné el mitja de
Iescolaritzacié (per ensenyar histo-
ria, geografia, ciéncies, etc.). Lapre-
nentatge dels «rudiments» ha de ser
rapid, la lectura es perfecciona amb
I'as dels llibres de text escolars.

Ja no comencen per 'aprenentatge
de P'alfabet 1 de quadres de sil-labes,
siné directament, amb la lectura de
mots. Hom extreu el valor sonor
d’una lletra, agafada d’una sil-laba,
després de declinar-la en diferents
sil-labes (robe (‘vestit’) permet aillar
‘be’ i després aprendre ‘ba’, ‘be’, ‘b,
‘bo’ 1 ‘bu’). El valor sonor de les con-
sonants és donat de manera pura (0’
i no ‘en’ —en francés— o ‘ena’ —en
catalai—), de manera que pugui ser
articulada amb la vocal que la se-
gueix (‘n- @), sense lletrejar. Per afa-
vorir la memoritzacié dels sons o de
les sillabes, s’associen a una paraula
de suport, lligada a una imatge (una
illa per al so 7', un vestit —en frances

robe— per al so ‘b, etc.). Les parau-
les sén recompostes amb 'ajuda de
sil-labes conegudes 1 combinades en
petites frases (Bébe a bobo (I'infant té
mal’), en llenguatge infantil).

Al marge dels primers aprenentat-
ges, fan llegir el «manual de lectures»,
que és, de fet, el llibre de tots els sa-
bers elementals. Cada lectura suposa
una «llicé» que els infants han d’a-
prendre. En comencar el segle XX
(Instruccions de 1923), separen pro-
gressivament la lectura dels textos
instructius (que es fa amb manuals
especialitzats: llibres d’historia, de ge-
ografia, de ciéncies) de la lectura de
caracter edificant, moralitzant, estétic
o emocional (que es fa amb textos «li-
teraris»: narracions 1 descripcions que

s6n fragments elegits de textos d’au-

tors) i que els infants aprenen a lleglr
amb veu alta de manera «corrent» i,
després, «expressiva».

l1l. Els meétodes davant els
fracassos en la lectura

A.La qiiestio dels handicaps
sensorials als segles XVIII i XIX

Ensenyar els cecs a llegir:

Valentin Hauy (1745-1822) fa
servir lletres en relleu, després Louis
Braille (1809-1852) inventa el méto-
de dels punts remarcats, mundial-
ment difés. Es un metode que utilit-
za el xifratge, lletra rere lletra, i que
segueix l'ortografia de la llengua.

Ensenyar els sords i els muts a

llegir:

Questié molt més dificil, ja que
l'accés a la lectura dins una llengua
escrita alfabetica suposa codificar la
llengua oral i després accedir-hi. La
reeducacié ens mena d’entrada a la
superaci6 de l'etapa d’emmudiment.

L'abat de 'Epée (1712-1789) in-
venta un metode de per superar
Iemmudiment (lectura dels llavis,
produccié de sons articulats amb el
suport de la gesticulacié) i un llen-
guatge de gestos amb un «alfabet
dels sords 1 muts» (dactilografia), en
que cada lletra és codificada amb un

gest de la ma. Aquest metode és lent
i suposa un domini del codi escrit.

Labat Sicard (1742-1822) inven-
ta una llengua de comunicacié direc-
ta: el llenguatge del signes, universal,
directament «semantica», diferent
del codi oral. Com que no permet
aprendre a llegir ni a comunicar-se
amb els oients, que fou molt contro-
vertida.

Les recerques sobre els deéficits
sensorials evidencien la complexitat
de les relacions entre el codi oral 1 el
codi escrit. Les dificultats més grans
provenen de la codificacié del llen-
guatge oral dins el nostre sistema
d’escriptura.  Grosselin inventa el
meétode fonomimic per als infants
sords, que associa un gest a cada so 1
que sera utilitzat amb un cert éxit
amb infants a 'escola maternal fins a

la darreria del segle XIX.

B. Els deficits psicologics i
I’escolaritat obligatoria

Lectura i «<intel-ligéncia»

Amb l'obligacié d’anar a escola,
apareix el problema dels infants que
no es poden escolaritzar. Binet i
Simon, 'any 1905, inventen escala
métrica de la intel-ligéncia, per tal de
detectar els infants amb capacitat
intel'lectual disminuida que no
aprendran a llegir normalment i que
seguiran una escolaritzacié en una
classe especial. Pero el concepte d’es-
cala de desenvolupament permet as-
similar el nivell dels infants que
tenen dificultats des que sén molt
petits: els metodes per a infants defi-
cients trobaran, d’aquesta manera, el
seu lloc a I'escola maternal.

El métode global

Amb la recerca de la manera d’a-
judar els infants deficients quant als
seus aprenentatges, Ovide Décroly
desenvolupa a Belgica la idea de I'a-
prenentatge global 1 compta, a més,
amb el suport de centres d’interés
vers els infants. El primer métode de
lectura global és el de Mme. Rou-
quié, directora d’escola maternal, in-
troduit a Franca I'any 1921 i publicat
per primera vegada I'any 1924. Par-

Robert Doisneau. Lharménica, 1938 »
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teix d’'una situacié viscuda o repre-
sentada (una imatge), a la qual asso-
cia una o dues frases curtes, I'explica-
ci6 de les quals és donada i,
conseglientment, rebuda. Associa
aquest missatge als elements que el
constitueixen: les paraules que pro-
gressivament sén memoritzades, ob-
servades 1 descompostes en subele-
ments. En una segona fase, ensenya
els infants a llegir paraules descone-
gudes, per analogia amb mots que
coneix (chévre (‘cabra’) a partir de
levre (‘Navi)) 1 cheven (‘cabell’); méche
(‘metxa’, ‘ble’) a partir de main (‘md’)
i leche (llesca), etc). A Franga
aquest métode va esdevenir un me-
tode d’iniciacié més que no un me-
tode d’aprenentatge, utilitzat gairebé
exclusivament a I'escola maternal.

Els métodes mixtos

Després de la Segona Guerra
Mundial, alguns elements del meéto-
de global foren integrats a alld que
hom anomena «métodes mixtos»,
metodes sil-labics amb un inici glo-
bal. Hom fa que els infants memo-
ritzin un petit conjunt de paraules,
abans de conduir I'activitat sobre les
sil-labes 1 els sons, com es fa amb el
metode sil'labic. El temps d’impreg-
nacié de la frase global és reduit al
minim i hom no compta amb el su-
port de les vivencies dels infants,
sin6 amb les imatges del llibre.

Els anys trenta, Freinet inventa ¢/
métode natural, basat en la produccié
d’escrits a partir de les produccions
orals dels alumnes. El mestre escriu
una frase de la conversa i els infants
I'imprimeixen. Els textos impresos
constitueixen el conjunt memoritzat
a partir del qual faran les descompo-
sicions (mots, sil-labes, sons) i les sis-
tematitzacions de les correspondén-
cies. La perspectiva de Freinet és
formar alumnes capagos d’autoges-
tionar-se a classe gracies a la seva ca-
pacitat de lectura (treball en fitxes) i
d’expressar-se col'lectivament o in-
dividual (consell de classe i textos
lliures).

C. L’escolaritzacié secundaria
de masses i els fracassos
dels alumnes «normals»

En comengar els anys seixanta, un
nombre creixent d’alumnes continuen
l'escolaritat a l'institut. Cal, doncs,
preparar més rapidament els alumnes
perque llegeixin sols textos llargs de
manera autdnoma, és a dir: silenciosa.
La repetici6 del curs preparatori (pri-
mer any) afecta un de cada tres alum-
nes. Hom descobreix el fracas en lec-
tura de nombrosos infants, amb una
intel-ligéncia «normal» (QI igual o
superior a 100), fet que orienta l'ana-
lisi en dues altres direccions:

* O bé el retard en la lectura s'im-
puta a una dificultat particular en el
lligam lletra-so (disléxia provocada
per una disfuncié neuroldgica).

* O bé hi ha sobretot dificultats
relacionals o psicoafectives (el fracas
com a inhibicié o com a simptoma).

Caldra esperar al final dels anys
seixanta per veure a les estadistiques
dels sociolegs que els infants que
tenen dificultats provenen d’un am-
bient popular.

Els seguidors de l'ortofonia, que
fins aquests moments s'ocupen de la
reeducacié d’adults, comencen a in-
tervenir en casos d’infants que tenen
dificultats d’aprenentatge. Alhora, el
desenvolupament de la lingiistica i,
principalment, de la fonologia per-
met analitzar de manera molt més ri-
gorosa les relacions «fonema-grafe-
ma» al sistema del francés. Al mateix
temps comencen a apareixer els me-
todes «fonografemics» (i no grafo-
fonémics), que tendeixen a fer que els
al'lots realitzin una analisi completa
de la cadena oral en fonemes, per fer-
los correspondre amb tots els codis
grafics corresponents que hi ha en
frances. Hom pensa evitar d’aquesta
manera els errors dels antics sistemes
de correspondéncia entre lletres 1 so.

Sén els darrers metodes els que fan
de la feina de descodificar la clau de
l'aprenentatge de la lectura. Pateixen
fortes critiques de les teories de l'acte
lexic, que fan de la comprensié del
text 1 no de la descodificacié dels
mots el principal problema dels in-
fants amb dificultats d’aprenentatge.

A partir del segle XVIII, tots els me-
todes centrats en I'adquisicié del codi
suposen que la comprensié del text és
el resultat de la descodificacié 1 que
esta garantida per la lectura oral con-
trolada pel mestre o pel grup social
que envolta I'infant. Per contra, hom
pensa que cal que la comprensié es
construeixi mitjangant la lectura in-
dividual silenciosa i, a més, que
aquesta lectura posi en joc processos
de control especifics que no pot ga-
rantir la descodificacié. Les dificul-
tats d’aprenentatge provenen, doncs,
menys de la lectura i més de les ca-
racteristiques de la cultura escrita i de
la distancia, més o menys gran, que la
separa de la llengua parlada pels
alumnes amb les seves families. Ales-
hores manquen, d’una banda, un
model que englobi l'acte de llegir
amb els diferents elements que el
composen (els models fop—down o
bottom—up no sén suficients) i, d’altra
banda, una psicogénesi de lescrit,
que integra aquest aspecte «sOCiO-
genétic» (avui dia, aquest fet pot tra-
duir-se pel retorn de Vigotsky contra
Piaget, interposat per Bruner).

Conclusio

Els sistemes d’oposicié sobre els
metodes de lectura s6n iguals a opo-
sici6 sempre argumentada com una
oposicié «antic versus nou», basada
en «principis», ja siguin ideologics,
culturals, socials, técnics, cientifics,
etc. Laparicié d’una nova oposicié
(al discurs) fa oblidar facilment I'an-
tiga 1 contribueix a homogeneitzar el
passat de manera ficticia.

1. Llegir en lati i després en

frances /llegir en frances

2. Metode individual / Meétode si-

multani

3. Meétode de lectura i després es-

criptura /Metode de lectoescrip-
tura

4. Metode

sil'labic

5. Meétode sil-labic / Métode global

6. Metodes grafofonétics / Meto-

de ideovisual (lectura com a
descodificacié oral / lectura
com a comprensi6 silenciosa)

lletrejat  /  Metode
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Largumentacié ens porta als fins i
als usos socials de la lectura, la con-
cepcié de la llengua, la psicologia de
linfant, la definicié de «simple» i de
«complex», etc. El pas d'un a l'altre és
incomprensible si no tenim en compte
la cultura escrita de 'entorn (és a dir:
el lector que s’ha de formar) i les con-
dicions materials de I'ensenyament.

Metode en frances: impossible si
el frances no és una llengua de cul-
tura escrita al mateix nivell que el
ati i si el frances oral no és igual-
ment una llengua l'escriptura de la
qual esta fixada.

Meétode simultani: impossible
sense material estandarditzat i sense

homogeneitat de la formacié dels
ensenyants i sense produccié d’un
material col-lectiu.

Metode de llegir i escriure si-
multaniament: possible si hom pot
escriure amb estris que no siguin
plomes d’oca i si el paper i les plo-
mes s6n econdmics.

Mzétode sillabic: possible des que
el fet de copiar lletres reemplaga el
fet de lletrejar (linies d’escriptura a
quaderns que emmagatzemen els
aprenentatges).

Metode natural: recorrer a la im-
premta i al text lliure. Es facil des
que es pot policopiar o des que la fo-

tocopia és present a les classes 1 des
que es pot garantir la preséncia
abundant de llibres per als infants.

Metode basat en la comprensié: no
és necessari perque el fet oral collec-
tiu n’estableix o en garanteix el sentit.
Esdevé indispensable quan hom
passa a la lectura silenciosa precog de
textos llargs, fet que l'escolaritzacié
secundaria de masses fa necessari. ¢

! Anne Marie Chartier és professora de 1'Insti-
tut de Formacié de Mestres de la Universitat de
Versalles. Es historiadora, amb un llarg recorregut
dedicat a la historia de Peducacié. Autora d'impor-
tants llibres 1 articles, entre d’altres, E/ discurso
sabre la lectura.
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LLORENGC VALVERDE

Tecnologia,

0. Introduccio

ermeteu-me, per co-
mengar, fer allo que
tots els manuals diuen
que no s’ha de fer mai,
que no és altra cosa que parlar de mi
mateix. Vaig néixer a Felanitx, en un
moli als afores del poble, vull dir de
la ciutat. Els meus pares, per separat,
havien arribat a Mallorca anys enrera
cercant feina, procedents de la regié
murciana, 1 shavien conegut i casat
aqui. Aquest moli on vaig néixer esta
a prop de sa Mola, un dels puigs
—no sé si son set, com els turons de
Roma— que enrevolten Felanitx.
Aquest turé va ser escenari dels
primers jocs que representaven la
nostra incipient rebellia, ja que ens
estava vedat d’anar-hi. I justament
gracies a la socialitzacié que propicia
els jocs infantils, vaig aprendre a par-
lar, pensar iviure en catala, encara que
no ho vaig saber fins més tard. Vull
dir, amb tot aixd, que som conscient
que vaig passar un reciclatge que em
va dur aqui on som ara, i ho record
particularment perqué un dia, a casa
d’un d’aquests amics d’'infantesa, vaig
dir —tot referint-me a un queixal—
«Em fa mal sa mola». Vaig saber que
I'havia vessada perque tot seguit, amb

la ironia felanitxera tan caracteristica,

algl em va preguntar «Tota?».

Anys més tard, vaig anar a Barce-
lona per estudiar matematiques a la
Universitat, i és just en aquest mo-
ment que em vaig tornar a sentir com
a ca meva, després d’una fugissera es-
tada de dos anys a Madrid. Era natu-
ralment un jove que maldava per dei-

xar l'adolescéncia i entrar —d’una
vegada— en el periode d’adult. I
aquesta transicié va anar acompanya-
da de la descoberta d’uns referents
culturals que m’havien estat amagats
en una escola mediatitzada pel fran-
quisme politic i sociologic. Alla, en
aquella Barcelona dels anys setanta,
agombolat per un grup nombrés de
desplagats com jo mateix, vaig anar
retrobant, sobretot en els llibres, allo
que havia sentit dir als més vells, els
padrins dels meus amics, ja que els
meus no hi eren. Estic parlant, és
clar, de les novel-les d’Antoni Serra,
de Lloreng Capella, d’Antonia Vi-
cens, de Gabriel Janer, de Maria
Antonia Oliver, de Guillem Frontera
i d’altres que varen donar peu a parlar
d’un boom d’autors mallorquins.

Es en aquest context que aquell
al'lot a qui un dia havia «fet mal sa
mola» es va adonar que també es
podia fer i comunicar cieéncia i tec-
nologia en catala, i aixi ho va co-
mencar a fer, i des d’aleshores ha
procurat no aturar-se. Que serveixi
aquesta autoreferéncia no tant per
optar a una medalla per algun tipus
de mérit, siné com a petita explica-
ci6 per qué he gosat venir aqui avui
amb la pretensié de parlar de tecno-
logia, llengua i cultura. Les refle-
xions que segueixen no sén ni prete-
nen ser originals: segur que algu altre
ja ho ha dit i molt més ben dit.
Només pretenc afegir-me a un petit
grup de gent que ha redescobert des
de la tecnologia afirmacions i fets
que, fins ara, semblaven més es-
caients en boca dels, crec que mal
anomenats, humanistes, perque, de

lengua i cultura®

fet, si hi ha alguna cosa que és in-
trinsecament humana, aquesta és la
tecnologia, ja que és la manifestacié
més pregona de la nostra disconfor-
mitat amb les coses tal com sén, 1 a
més ens serveix per estructurar el
mén i explicar-nos el perqué de les
coses, l'activitat més antiga i que ha
ocupat més temps els humans.

|l.La parlacoma
tecnologia

Diuen els entesos que vivim en
I'era de les tecnologies de la informa-
ci6 1 de la comunicacié i, a tot estirar,
quan sentim dir aixd, pensam en un
ordinador, un telefon i, de vegades
fins i tot, en aixd que en diuen Inter-
net. També hem sentit dir, segur que
més d’'una vegada, que les tecnologies
de la informacié i de la comunicacié
han donat lloc a canvis radicals en els
processos productius, en les formes
d’organitzacié social 1 en el mateix
saber huma: tan radicals sén aquests
canvis que només des d’'una perspec-
tiva historica és possible intentar
acostar-se a la comprensié de les
transformacions que ja estam vivint.

Sense cap casta de dubte, la prime-
ra i més sofisticada de les tecnologies
és la de la parla. La codificacié del
pensament mitjan¢ant sons fou un
dels fets més revolucionaris de tota la
historia de la humanitat, ja que va
permetre fer referéncies d’objectes no

(*) Lli¢6 inaugural dels cursos del Pla de Reci-
clatge i de Formacié Lingiiistica i Cultural. Curs
1997-98.
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presents, expressar els estats interns
de la consciencia, fet que va donar
una nova dimensié a la interaccié hu-
mana. La paraula parlada va propor-
cionar un mitja als humans per dotar
d’una estructura el pensament i trans-
metre’l als altres. La parla va convertir
el pensament en una mercaderia i va
fer possible fer pablic 1 emmagatze-
mar el coneixement huma.

La potencia i el poder que la tec-
nologia de la parla proporciona als
humans és referida al capitol onze del
Genesi, que tracta de I'episodi de la
torre de Babel: Déu veu amb preocu-
pacié com una gent amb una tecno-
logia simple —la de la construccié—
1, sobretot, amb una sola llengua per
a tots, vol arribar a profanar el cel, la
seu dels seus dominis. D’aquesta ma-
nera els humans volien arribar a trac-
tar Déu com un igual. Aquest, davant
la conviccié que, si arribaven a bastir
la torre, res no els podria aturar, els va
confondre les llengiies amb l'objectiu
d’aturar la seva obra. Fixau-vos que
no els va esbucar la torre, siné que els
va dificultar que es poguessin enten-
dre en parlar, va sabotejar la tecnolo-
gia més sofisticada que els humans
tenien a I'abast per haver desafiat la
seva autoritat.

Aquest passatge posa de manifest
la poténcia que des de sempre sha
atribuit a la primera 1 més humana
de les tecnologies, la de la parla. No
tan sols és la més caracteristica, sind
que també és l'origen de tota la resta.
De tota manera, he d’afegir rapida-
ment que el castig de Babel no ha
estat, al cap ia la fi, tan dolent: mol-
tes llengties han originat moltes cul-
tures diferents, i d’aquesta riquesa 1
varietat ens n'hem aprofitat tots els
humans. Sigui dit de passada, alguns
dels detalls referents a aquesta histo-
ria van més enlla de la pura imagina-
ci6 d’'un autor inspirat, atés que ex-
cavacions fetes a la Mesopotamia
han mostrat restes del que podrien
ser auténtiques torres de Babel.

Si algu prefereix referéncies més
del nostre temps per avalar aquesta
poténcia de la meravellosa tecnologia
que és la parla, basta que giri la mira-
da cap a aquesta quimera que és la

Lloreng Valverde

intel'ligéncia artificial, és a dir, la
construccié de maquines que emulin
els comportaments humans. Hem
aconseguit —l'espécie humana— fer
ordinadors 1 programes que juguen
tan bé als escacs que poden guanyar al
campié mundial, perd no hem estat
capagos —1 la veritat és que no en
duem cami— de fer programes per a
aquestes mateixes maquines que imi-

tin la parla humana. Aquest any n’ha
fet trenta des que es va estrenar la co-
neguda i ja mitica pel-licula 2001, una
odisea de lespai. El veritable protago-
nista és Pordinador HAL, un ordina-
dor intel-ligent, que, per no guanyar
sempre, juga a escacs amb les dues
cames i un brag fermats i parla i, fins 1
tot, arriba a tenir sentiments.

El mateix HAL, quan es presenta,
diu: «Vaig esdevenir operatiu el 12
de gener de 1997 en una fabrica
d’Urbana, Illinois». Més enlla de la
ficci6, el director de la pel-licula ha
confessat, repetides vegades, que
varen acordar aquesta data perque
estaven convenguts que, efectiva-
ment, pels volts de 1997 ja hi hauria
maquines com HAL, que no només
parlarien siné que, a més, podrien
llegir els llavis quan algu parlas. La
realitat —certament, babeliana— és
que, avui, a més de no tenir una ma-
quina que llegeixi els llavis, un per-
centatge elevat dels nostres joves
graduats, batxillers o fins i tot uni-
versitaris llegeixen molt rarament,
com ens recordava a principis d’a-
quest any la revista Wired en un arti-
cle dedicat a I'aniversari.

Encara un exemple més agafat de
la literatura, a la novel-la 7984, de
George Orwell, ens dibuixen un
moén en el qual les llibertats de tota
mena sén progressivament elimina-
des pel régim del dictador Big Brot-
her. Curiosament, Orwell marca
com a fites essencials en aquest pro-
grés cap a la desaparicié de les lliber-
tats dues coses: per una banda, la re-
nuncia a 'orgasme d’un col'lectiu de
dones militants a favor del dictador.
Per Taltra, els esfor¢os per aconse-
guir una anomenada «novallengua»,
que té com a caracteristica essencial
que en les progressives edicions del
diccionari normatiu hi ha cada vega-
da menys paraules.

En resum, la tecnologia de la llen-
gua és el nostre instrument ideologic
més potent. Ideologia vol dir aqui
aquell conjunt d’assumpcions de les

-quals gairebé no som conscients,

pero que, malgrat aixo, dirigeixen els
nostres esfor¢os per donar forma i
coheréncia al mén. La llengua és
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pura ideologia, ens diu no sols els
noms de les coses sing, el que és més
important, quines coses poden tenir
nom. Si ho voleu dit d’una altra ma-
nera: el que és important d’una llen-
gua no és la quantitat de gent que la
parla, siné el que amb aquesta llen-
gua es diu.

Es clar que la majoria de nosal-
tres, la major part del temps, no ens
adonam com la llengua fa la seva
feina. Vivim immersos en els limits
de les nostres assumpcions lingiiisti-
ques 1 tenim poc sentit de la manera
com veuen el mén els que parlen una
llengua molt diferent. Per exemple,
la perspectiva cientifica és una
tendéncia ideologica concreta carac-
teristica de les llengiies occidentals
que altres llengiies no tenen. Aques-
ta és una afirmacié que féu un premi
Nobel de medicina d’origen japones,
de la qual us en puc donar un contra-
punt, gracies a la meva especialitat,
coneguda amb el nom de logica di-
fusa, un tipus de logica que permet
acostar-se més a les subtileses del
cervell huma, per la qual cosa no hi
acostuma a haver una transicié
abrupta entre el que és i no és, sind
que es tracta d’'una transicié més
gradual. Es un fet que, tot i que és
d’origen occidental, ha estat gracies
al fort impuls que ha rebut des del
Japé que aquesta teoria ha superat
les prevencions inicials amb les quals
va ser rebuda en els origens. Sén
molts el que atribueixen aquest fet a
la mentalitat diferent del japones,
que l'allunya del metode cientific tal
com el coneixem a Occident.

I sabeu una cosa? Bona part d’a-
quest métode cientific reposa en 'o-
bra d’un mallorqui universal que va
escriure les seves obres en catala:
Ramon Llull, el primer informatic
que ha existit. La recerca de la veritat
en la qual es va engrescar el va portar
al disseny de mecanismes que por-
tassin a aquesta veritat. Aquests me-
canismes foren després emprats per
Leibniz per fer les seves primeres
calculadores 1 per Turing per fer el
Colossus, la maquina que va servir
per desxifrar els codis alemanys du-
rant la Segona Guerra Mundial i en

la qual es troba el veritable origen de
la informatica tal com !'entenem
avui. Molts d’altres varen beure en
les fonts dels treballs de Ramon
Llull, una bona part dels quals esta-
ven dedicats a divulgar —en ca-
tala— les seves idees, mal enteses
pels seus contemporanis i algunes
generacions posteriors.

2. Lescriptura

Laparicié de la tecnologia de l'es-
criptura fou una altra de les fites so-
nades en la historia de la humanitat.
La paraula escrita va possibilitar de
preservar per a la posteritat el regis-
tre del que s’havia dit o escoltat. No
va importar gaire que la paraula es-
crita tingui alguns inconvenients: és
lenta en relacié amb la rapidesa del
Henguatge parlat i la seva audiéncia
és menor. De fet, 1a lectura és un acte
individual (llevat que es converteixi
en paraula parlada) i, en definitiva,
és un mitja molt menys interactiu de
comunicacié que la parla. La forma
del discurs s'adapta a aquestes carac-
teristiques. Es va fer més reflexiu,
deliberat 1 estructurat.

La fiabilitat de la sistematitzacié
que 'escriptura va conferir al coneixe-
ment 1 al pensament va canviar la
forma de la ciéncia, atés que va per-
metre acumular e] coneixement aixi
com transferir-Jo a la posterioritat. La
importancia de la permanéncia del
missatge en el text escrit es posa de
manifest en episodis de les tradicions
religioses de nombrosos pobles.

Fet i fet, I'escola apareix com una
conseqiiéncia de lalfabetitzacid, tot i
que l'acceptaci6 de I'escriptura com a
mitja per a 'aveng del coneixement
no fou immediata. La difusi6 de l'es-
criptura no va ser rapida ni genera-
litzada 1 també va haver de sofrir
atacs dels classics, com reflecteixen
les idees que Platé posa en boca de
Socrates al Fedd, 1 la seva critica del
«majestatic silenci» del text, del qual
diu que, a diferéncia del mestre,
quan pregunta a un text no obté cap
resposta.

En un altre dels seus llibres, Platé
descriu el dialeg segiient: Socrates

explica a Fedre la historia de Tha-
mus, el rei d’'una ciutat egipcia que
tenia com a convidat el déu Theuth,
inventor de moltes coses, entre les
quals hi ha l'escriptura. El déu va
mostrant els seus invents al rei i li
diu que s’haurien de fer contixer als
egipcis. Aquest demana quins avan-
tatges aportarien al seu poble; cada
argument del déu és jutjat pel rei
d’acord amb la seva visi6 particular.

Es extraordinariament significatiu
el que passa quan Theuth ofereix a
Thamus l'escriptura com una troba-
lla que ha de servir per millorar la sa-
viesa i ]a memoria del seu poble. Da-
vant aquests arguments [hamus
reacciona tot indicant al déu Theuth
que és molt bo per inventar coses,
perd que no hi toca ni de prop a
I’hora d’avaluar el mal o el bé dels
seus invents. Continua dient que allo
que li és presentat com la recepta per
millorar la memoria produira l'efecte
oposat, ja que aquells que facin servir
Iescriptura deixaran d’exercitar la
memoria, perqué es refiaran de sig-
nes externs en lloc de fer servir els
recursos interns que tenen. I pel que
fa a la saviesa, diu que els efectes en-
cara serien pitjors, perqué posaria a
P'abast dels seus alumnes molta d’in-
formacié sense la formacié adequada
1, per consegient, els convertiria en
una xacra per a la societat, ja que se-
rien tinguts per savis tot 1 que serien
uns ignorants. I aixo que Platé no
havia conviscut —crec— amb els or-
dinadors ni Internet!

Perd el mateix Platé considera
que el grec és una llengua noble en
tant que té un codi escrit i, per con-
segiient, amb la historia de Thamus i
Theuth ens adverteix d’'un dels pe-
rills inherents a la tecnologia de 'es-
criptura. La reflexié de Platé ha de
ser vista —no queda altre remei—
com un seriés advertiment: si feu
servir aix0, heu de saber que hi
guanyareu per aqui, perd també heu
de saber que hi perdreu per alla dega.
Prometeu i el foc, la caixa de Pando-
railes imprudéncies d’Icar, la matei-
xa torre de Babel sén altres exemples
de seriosos advertiments sobre els
perills de la tecnologia, d’algunes de
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les seves manifestacions. Cal apren-
dre a reflexionar sobre aquests pros i
contres de cada tecnologia. Pero cal
fer-ho sense por, amb respecte, si,
pero sense por, per poder-les fer ser~
vir per millorar de debo la nostra
qualitat de vida i, a la vegada, no es-
devenir-ne esclaus servils. La tecno-
logia i la cultura van indissoluble-
ment unides. Sense cap casta de
dubte, la tecnologia ha d’estar al ser-
vei de la cultura, perd igualment
sense cap casta de dubte, la tecnolo-
gia també és cultura.

Arribats a aquest punt, no em puc
estar d’esmentar un dels fetitxes de
molts informatics: la pedra de Ro-
setta, descoberta pels volts de 'any
1800. Aquesta pedra és molt impor-
tant perqué conté un edicte del rei
egipci Ptolemeu V (que va regnar
vers any 186 a. de C.) escrit en tres
escriptures  diferents:  jeroglifica,
demotica i grega. Aquesta pedra va
permetre desxifrar l'escriptura jero-
glifica, ja que es va poder comprovar
que els altres dos textos deien el ma-
teix. La criptografia, la codificacié
d’informacié, és a la base de tot
aquest aldarull informatic que estam
vivint. Ramon Llull va proporcionar
un sistema mecanic per trobar veri-
tat, que fou emprat per codificar in-
formacié. La maquina de Turing
—primer ordinador que ha existit—
fa servir els sistemes d’engranatges

del Beat.

3.La impremta

Pero no hi ha cap casta de dubte
que la gran revolucié que va consoli-
dar i fer bona la de 'escriptura és I'a-
paricié a Europa de la impremta de
tipus mobils de Gutenberg. Hi ha un
abans i un després de la introduccié
d’aquest invent.

Estam tan adaptats a la impremta
i a la societat que va configurar, que
es fa dificil trobar alguna connotacié
negativa en els canvis que va propi-
ciar. Per poc que us hi fixeu, veureu
que aquests canvis atribuits a la im-
premta s6n atribuits també a la po-
pularitzacié  d’Internet, ja que
aquests arguments: la informacié en

excés, la isolacié 1 ]a no presenciali-
tat, sén moneda de curs corrent, es-
pecialment entre els seus detractors.

Encara més: la sobredosi d’infor-
macié que genera la impremta crea
la necessitat d’aprendre de llegir,
cosa que no deixava de ser un luxe
abans de la produccié massiva de 1li-
bres. La necessitat d’alfabetitzacid
duu, al seu torn, a la necessitat de
crear 1 estendre a més capes de la po-
blacié un sistema escolar que, muta-
tis mutandis, és el sistema del qual
encara gaudim (o que encara
patim?).

Lescola ha esdevingut un altre
dels protagonistes del canvi associat a
la irrupcié de les tecnologies in-
formatiques. Una vegada i una altra
hem sentit i repetit la reflexi6é que féu
Seymour Papert, un dels gurus de la
intel-ligéncia artificial, a proposit dels
canvis operats en la societat 1 en el
sistema escolar. Papert deia que, si fa
cent anys s’hagués pogut fer hibernar
un cirurgia 1 un mestre i ara hom els
retornas a la vida, cadascun en el seu
lloc de treball actual, resultaria que el
cirurgia dificilment reconeixeria un
quirofan modern, mentre que el mes-
tre identificaria gairebé tots els estris
de I'aula de classe i, amb una mica de
sort, adhuc podria continuar l'expli-
caci6 ell mateix.

Potser aquesta afirmacié de Pa-
pert també és una mica exagerada,
pero el que no ho és, d’exagerat, és el
missatge que es vol que transmeti:
encara fem servir un sistema escolar
que, més enlla dels continguts con-
crets, esta condicionat i adaptat a la
impremta i als requeriments de la
societat industrial. Els alumnes que
preparava aquest sistema estaven
destinats, majoritariament, a fer
feina en fabriques en cadenes de
muntatge. L'aula estava feta a imatge
i semblanca de la linia de fabricacié,
1 el sistema funcionava, atés que pro-
duia allo que calia, és a dir, alumnes
que eren tranquils, obedients 1 no
particularment imaginatius. Perd en
una societat com la que van confor-
mant les tecnologies de la informa-
cié, aquest model educatiu deixa la
majoria dels alumnes —tret d’alguns

dels més brillants— mancats de la
preparacié escaient per resoldre pro-
blemes i pensar amb independéncia,
les dues qualitats imprescindibles per
viure en aquesta societat.

Pero, a més, és ben segur que el
sistema perviu perqué esta basat en
unes técniques comunicatives que di-
ficilment podran ser millorades per
cap tecnologia, que no sén altres que
les habilitats comunicatives propies

" dels éssers humans. De fet, és dificil-

ment imaginable que es pugui arribar
mai a inventar o desenvolupar una
tecnologia per contar histories —que
d’aixd es tracta— més purament in-
teractiva que la dels humans. Pero al
costat d’aquesta pervivéncia, mostra
dels innegables valors de I'escola tra-
dicional, no deixa de ser preocupant
Ielevat percentatge d’alld que sacos-
tuma a anomenar «fracas escolar».
Tal vegada no hem acabat d’entendre
que hem passat d’'una societat en la
qual l'escola proporcionava als alum-
nes més del noranta per cent del total
de la informacié que aquests rebien, a
una societat en la qual aquest percen-
tatge s’ha vist reduit d’'una forma es-
pectacular.

4. Ordinadors i Internet

La nostra época esta caracteritza-
da per la digitalitzacid, la codificacié
en dos signes —zeros i uns— de
qualsevol tipus d’informacié escrita,
sonora 1 visual, que ha permeés que
sigui emmagatzemada 1 transmesa
amb una facilitat extraordinaria.
Gracies a aquesta nova forma de co-
dificar la informacié no només
tenim textos, imatges 1 sons digita-
litzats que podem emmagatzemar i
reproduir indefinidament de manera
fidel, sin6 que també els podem re-
produir des del no-res, generar-los a
voluntat. Aquesta capacitat és la que
molts xifren com la clau d’'una nova
transformacié social, en tant que ha
donat peu a una nova forma d’activi-
tat economica. Es el que tot sovint
ens diuen a tort i a dret: hem passat
d’una economia basada en el tracta-
ment d’atoms, de matéria, a una eco-
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nomia basada en el tractament dels
bits, d'informacié, de zeros 1 uns.

El ciberespai és un espai comuni-
catiu practicament il'limitat, que ha
creat la confluéncia de les tecnologies
informatica 1 de telecomunicacions,
que presenta reptes d’abast inimagi-
nable que indueixen a pensar als més
agosarats que som als inicis d’una
nova era en la qual els humans es
fondran i confondran amb protesis
de silici connectades en xarxa, és a
dir, amb formes de vida no estricta-
ment biologiques. Han aparegut, a
més, nous tipus de materials, desco-
neguts anteriorment: multimédia, hi-
permédia, simulacions, documents
dinamics producte de les consultes a
bases de dades, etc. Els satél-lits de
comunicacions 1 les xarxes terrestres
d’alta capacitat permeten enviar i
rebre informacié des de qualsevol lloc
de la Terra. Aquest és el medi dels
nins 1 joves d’avui, el mén per al qual
hem de formar-los a les institucions
educatives. Aquesta revolucid, en qué
es troba immersa la nostra generacid,
és per conscgiient la dels mitjans
electronics 1 la digitalitzacié, un nou
codi més abstracte 1 artificial (neces-
sitam aparells per reproduir-lo 1 des-
xifrar-lo) de representacié de la in-
formacié les conseqiéncies del qual
ja hem comengat a experimentar.

Amb la impremta també neix una
nova forma d’activitat economica
que avui se sent amenagada —amb
raé— per la tecnologia informatica.
Aquesta forma no és altra que la ba-
sada en el negoci de ficar en caixes i
vendre arreu les idees que altres és-
sers humans han tingut. Els llibres
s6n el primer gran exemple d’aques-
ta casta de contenidors, ja que no sén
els dnics: discs, videos, CD-ROM....,
en serien altres exemples. Les noves
tecnologies de la informacié 1 de la
comunicacié amenacen en les seves
arrels el procés industrial consistent
a ficar les idees en capses —del tipus
que siguin—, posar les capses en
grans mitjans de transport 1 distri-
buir-les arreu, a fi i efecte que
aquests contenidors de ments, de la
seva expressid més pregona que son
les idees, acabin arrenglerats en pres-

tatgeries perqué nosaltres els com-
prem. Un procés industrial conegut i
rendible, perd del qual l'autor de les
idees, per regla general, se’'n duu ben
poc guany o benefici.

Pero, fins no fa gaire, si un hom
volia escampar les seves idees arreu
no quedava més remei que sotmetre’s
a aquest procés industrial de repro-
duccié: calia encabir les idees en un
llibre o en qualsevol altre tipus de
contenidor. En canvi avui, de sobte,
resulta que qualsevol de nosaltres pot
posar les seves idees a I'abast de —li-
teralment— tot el mén sense neces-
sitat que ningu les fiqui en conteni-
dors. La capacitat de reproduccid,
que abans depenia d'un procés in-
dustrial i, per consegiient, d’'una in-
fraestructura determinada, aixi com
d’unes inversions de capital, ara s’ha
tornat il'limitada i, sobretot, ha dei-
xat de dependre indispensablement
de les inversions i la infraestructura
necessaries per fabricar els correspo-
nents contenidors: amb un ordina-
dor, un modem i una linia telefonica
n’hi ha prou, almenys teoricament.

Es aixi que les idees estan en el
cami de tornar al lloc que els perto-
ca, és a dir, al centre de tota l'activi-
tat humana, 1 aixd ho devem també a
la tecnologia. No vull dir que el pro-
cés industrial que va generar la im-
premta estigui a punt de desaparei-
xer, dic que, per primera vegada, s’ha
d’enfrontar amb un competidor amb
caracteristiques  diferencials molt
significatives, car els mitjans d’es-
campar idees que han anat aparei-
xent en el decurs d’aquest segle —la
radio, la televisi6, discs...— seguei-
xen el model de Testructura disse-
nyada per la impremta, és a dir, hi ha
un procés industrial que és el que di-
rigeix tot I'entramat i en el qual les
idees tenen un paper secundari o, si
ho voleu més fi, no tenen la rellevan-
cla que es mereixen.

5. Conclusions?

El ciberespai ha esdevingut un im-
mens espai virtual en el qual la prime-
ra matéria son bits, que és la forma en
que la digitalitzaci6 ha permes codifi-

car tot allo que podem escoltar, veure
1 pensar. Es en aquest sentit que la
tecnologia, aquesta partlcular forma
de tecnologia, sha convertit en una
autentica protesi per a la ment, per als
seus productes, 1 li déna un abast que
transcendeix el temps 1 'espai.

Perd> no hem de perdre de vista
que per poder digitalitzar idees cal,
per damunt de tot, que hi hagi idees.
Per consegiient, la creativitat 1 la
imaginacio, el fet d’exercitar-les, han
de deixar de ser el privilegi d’uns
quants i han de passar a formar part
destacada dels valors que cal fomen-
tar en tots els ordres de la vida 1 no
només en 'ambit educatiu.

No és gens agosarat, en definitiva,
dir que el mén de les idees, 'exercici
de la imaginacié i la creativitat, estan
esdevenint més que mai l'eix central
de lactivitat humana. Aquests, la
imaginacié i la creativitat, s6n els va-
lors que cal protegir i promocionar si
volem participar en el futur, si volem
tenir-ne, de futur. Es tracta, per altra
banda, d’un escenari en qué hi ha un
lloc per a tothom que estigui dispo-
sat a participar-hi, sigui quin sigui el
seu camp d’especialitzacid, tant si és
de lletres, com de ciéncies, de tecno-
logia o qualsevol altre.

En resum, estic convengut que
s'equivoquen de valent els que no
veuen que els canvis tecnologics que
ens ha tocat viure propicien una
mena de nou Renaixement. En
aquest marc, 'humanisme veu re-
forgat el seu paper, en tant que és -
nic que €és capag, ara per ara, de con-
trolar 1 guiar el bon uUs de les
enormes potencialitats que posa al
nostre abast una tecnologia que cada
dia és més facil de fer servir. Es d’a-
questa manera que la tecnologia
torna a convertir-se, una vegada
més, en una de les més indispensa-
bles aliades de la cultura.

Per altra banda, igual que la im-
premta va generar la necessitat de
noves destreses —llegir i escriure—
les noves tecnologies de la informa-
ci6 1 de la comunicacié també ho
fan. I aquestes no sén —o no es re-
dueixen a—simplement les propies
per emprar els ordinadors, siné que,

Séeberger. Paris, 1900 »
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ben al contrari, es tracta d’habilitats
ben creatives 1 que es podrien resu-
mir en: saber buscar la informacié,
saber-ne avaluar el contingut, tenir
capacitat per navegar en hipertext, és
a dir, en un text no lineal com el del
llibre, entre altres. I per tant, també
ha canviat radicalment la naturalesa
de la instruccié basica, de I'alfabetit-
zaci6 per l'era digital.

Pensa de forma global i actua de
forma local. Aquest ha esdevingut el
lema del nostre temps, caracteritzat
perqué qualsevol de nosaltres pot fer
arribar sense gaires dificultats a tot el
mon les seves idees. Hi ha un acord,
més o menys unanime, que I'angles
sera —de fet ja ho és en bona part—
la /ingua franca del Ciberespai. Pero
al costat d’aquesta /ingua franca, com
el llat{ durant molts d’anys, aparei-
xen noves oportunitats de super-

vivéncia i expansié per a les cultures
minoritaries, en les quals el procés
industrial associat a les velles tecno-
logies de la informacié i de la comu-
nicacié no és rendible. Per conse-
gient, la supervivéncia ara ja no
depén només del fet que es venguin
més o menys llibres, siné que depén,
essencialment, del fet que hi hagi
idees importants expressades en
aquesta llengua, generades des de la
seva cultura propia, com ho varen ser
les de Ramon Llull, que, tot just ara,
comengam a poder valorar en tota la
seva extensi6 1 importancia. ¢
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Departament de Normalitzacio Lingiiistica.

Conselleria d'Educacid, Cultura i Esports. Govern Balear

El tractament de llengiies al curriculum
Del projecte educatiu al projecte lingiistic

2 | pensament huma i el
= Jprocés d’abstraccié es
construeixen a partir de
la llengua, i una bona
part de la sociabilitat també. Aixi,
doncs, ens trobam davant un element
potenciador alhora de la individuali-
tat i de la sociabilitat. Aquesta situa-
ci6 atorga a la llengua una importan-
cia irrenunciable, de tal manera que
un domini insuficient és una barrera
no tan sols per a I'adquisicié de co-
neixements, siné també per al desen-
volupament de la propia personalitat.
La importancia de la llengua s’ha
de reflectir en el tractament que en
fem mitjangant les relacions internes i
externes del centre 1 en el tractament
que rep a través del curriculum. No
podem oblidar que és I"anica materia
del curriculum que és alhora mitja
d’aprenentatge de totes les altres
matéries 1 objecte d’estudi; en aquest
sentit podem afirmar, per tant, que
tot professor és, en certa manera, pro-
fessor de llengua i, com a tal, és de
gran importancia la seva funcié de
model lingiiistic de 'alumnat.

Hem vist que el projecte educatiu
defineix el marc general en el qual
sha de desenvolupar I'accié educati-
va dels centres. El projecte educatiu
ha d’incloure un apartat especific, el
projecte lingiiistic, el qual fixara els
criteris generals per al tractament i
I"as de les llengties en el centre. I d’a-
cord també amb la Llei de normalit-
zacié lingiistica 1 amb el Decret
92/1997, de 4 de juliol, que regula
I'ds 1 I'ensenyament de i en llengua
catalana, propia de les Illes Balears,
en els centres docents no universita-

ris, cada centre hauri de determinar
el procés que cal seguir per aconse-
guir la normalitat en I'us de la llen-
gua en tots els ambits de la vida do-
cent: dins 1 fora de les aules, a
I'administracié i en les actuacions de
projeccié externa.

Les llengiies en el
curriculum i en el centre
educatiu

Es ben evident que el fons i la
forma del tractament curricular de la
llengua, tant pel que fa a la mateixa
metodologia d’ensenyament com al
nombre de matéries que siguin im-
partides en una o altra llengua, seran
d’una importancia cabdal per la con-
notacié que suposara la consideracié
de llengua primera o de llengua se-
gona en tot 'engranatge del sistema
d’ensenyament que durd a terme el
centre. Ara bé, també és ben cert que
hi ha tota una actuacié que podriem
anomenar «clements de relacié» que
no estan inclosos a l'apartat de l'a-
prenentatge de la llengua catalana, ni
tampoc en la llengua vehicular de la
resta de matéries, ni en els models de
llengua que cal emprar no tan sols a
la classe de llengua siné també a la
resta de materies, ni els planteja-
ments metodologics que cal tenir
presents a ’hora de conformar una
programaci6 de les anomenades pri-
meres, segones o terceres llengiies.
Co és: com coordinam 'area de llen-
gua catalana i castellana, quant a ob-
jectius, distribucié i seqienciacié de
continguts, metodologia, criteris d’a-

valuacid, etc.; metodologia d’apre-
nentatge de primera, segona 1 tercera
llengua del centre, quan i com és
convenient introduir-les; quina ha de
ser la llengua vehicular d’aprenentat-
ge a la resta de matéries; quin model
de llengua cal emprar en cada un
dels cicles; quin ha de ser el referent i
el model lingiiistic que ha de tenir el
mestre o professor quant a la llen-
gua; com duem a terme la coordina-
ci6 i continuitat amb els diferents ci-
cles 1 etapes de I'educacié quant a la
competéncia lingtiistica 1 comunica-
tiva de 'alumnat; com treballam els
continguts 1 estructures lingiistiques
comuns de I'area de llengua per tal
d’evitar-ne la repeticié de contin-
guts, els aprenentatges paral-lels o
lanticipacié ~ d’aprenentatges, si
tenim en compte que totes aquestes
consideracions repercutiran forgosa-
ment en una racionalitzacié efectiva
dels recursos.

Havia parlat, suara, d’elements de
relacié, és a dir, tot el component
lingiiistic que s’esdevé de portes de la
classe a fora. Potser algi podria insi-
nuar que el bessé vertader no és
aquest, que l'element pedagogic ha
d’estar per damunt de consideracions
alienes al factor curricular intrinsec.
S1 tinguéssim al davant una situacié
on el component lingiistic no fos
pres com a element cabdal, on un
centre podria rebre una o altra eti-
queta al marge de I'is que fes de la
llengua, tal vegada no estariem par-
lant aixi; amb aixo no vull dir que el
centre educatiu hagi d’esdevenir I'a-
nic element de normalitzacid, pero si
que és ben veritat que no pot actuar
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" ni desenvolupar la seva tasca quoti-
diana al marge d’aquesta situacié
d’anormalitat lingtiistica: fer normal
I'és de la llengua propia en tots els
ambits i nivells, perd en tots.

I aquesta és la reflexié que propos,
si voleu un exercici mental, pero que
hauria de repercutir i veure’s reflectit
en les actuacions planificades per la
comissié de normalitzacié que tots
els centres han d’haver format. De
fet, al preambul del Decret suara es-
mentat, diu que el PL, fruit del con-
sens de la comunitat educativa, <ha
de preveure la implantacié progressi-
va de la llengua catalana en I'ense-
nyament i en els actes administratius,
socials 1 culturals». Pens que aquesta
observacié és la que ens interessa ara
1 aqui: en el marc de la tolerancia 1
del maxim respecte a les situacions i
drets individuals, no podem deixar
de banda ni podem passar per alt el
que en 16Xp081C10 de motius de la
LNL se’'ns assenyala: «S6n totes
dues llengiies oficials de la CA, amb
el mateix rang, si bé de naturalesa di-
ferent: 'oficialitat de la llengua cata-
lana es basa en un estatut de territo-
rialitat amb el propdsit de mantenir
la primacia de cada llengua en el seu
territori historic». Per aquest motiu
deia que la primacia o, si ho voleu, la
normalitat de la llengua catalana
com a llengua de relacid, ha d’esde-
venir una circumstancia que no hau-
ria d’ocasionar trasbalsos greus, ni
malentesos, ni aixecar els fantasmes
del menyspreu, la intolerancia, l'odi i
el revifament o ressorgiment de pas-
sions que res no tenen a veure amb la
nostra tasca docent. Es veritat que
estam immersos dins una societat
que tal vegada és propensa a qiiestio-
nar aixd que acabam de dir, pero pre-
cisament és en aquests moments
quan ha de surar i hem de procurar
ter imperar el seny i el sentit equili-
brat d’aquesta qiestio.

Reconec que sempre sén fredes les
dades d’aquesta primera part del PL.
I Parbre no ha de ser obstacle per
poder veure el bosc, o bé no hem de
realitzar un gran treball d'investiga-
cié per saber la situacié sociolingiiis-
tica en qué ens trobam: de res no

serveix si no va acompanyat de me-
sures ben concretes 1 ben avaluables.
I, per aixo, cal tenir ben clares una
série de consideracions que no hau-
riem de defugir en cap moment: el
tractament que sha de fer de les
llengties no afecta dnicament l'apre-
nentatge dels fets lingtistics, siné
també la manera com aconseguir una
competeéncia comunicativa, la mane-
ra com aprén l'alumnat a les altres
arces del curriculum i com aquest
aprenentatge el prepara per al mén
social, cultural i professional poste-
rior. Aprendre llengua és, basica-
ment, aprendre a utilitzar-la. Per
tant, I'objectiu principal de l'area de
llengua ha de ser crear usuaris d’a-
questa llengua 1 no tan sols roman-
dre a I'estadi d’estudiar aspectes d’a-
questa llengua.

El processos de
competéncia i de
transferéncia lingiiistiques

Ens han ajudat a entendre aquesta
situaci6 les teories de Chomsky, la
«competéncia  comunicativa»  de
Hymes, l'error vist com a cami per a
l'aprenentatge de Corder, els con-
ceptes com els de «nterllenguay,
«estrategles comunicatives» 1 «es-
tratégies d’aprenentatge» de Selin-
ker, el principi de cooperacié de
Grice o el de cohesié de Halliday i
Hassan. Totes aquests principis han
canviat profundament I'ensenyament
de les segones llengiies 1 han contri-
buit significativament a una visié
global de la llengua i del procés d’a-
prenentatge. Aquesta visié ens per-
met una planificacié que comporti:

* Unificar criteris de terminologia.

* Delimitar els objectius de cada

cicle.

* Definir quins sén els continguts

1 estructures comuns.

* Dur a terme la seqiienciacié de

continguts per cicle.

* Evitar repeticions innecessaries.

* Evitar l'anticipacié d’aprenen-

tatges.

* Atendre els continguts diferen-

cials i especifics de cada llengua.

* Unificar criteris metodologics.

* Sensibilitzacié quant als aspectes
sociolingtistics.

Per dur a terme aquesta planifica-
ci6 ens hauriem de deturar en el que
Cummins (1983) anomenava «de-
senvolupament d’interdependéncia»
1 en les hipotesis de la competencia
subjacent comuna, segons les quals
totes les llengiies tenen una com-
peténcia subjacent comuna, de ma-
nera que I'experiéncia en una de les
dues pot promoure el desenvolupa-
ment de la competéncia subjacent a
totes dues. Els aprenentatges 1 con-
ceptes que s'adquireixen en una llen-
gua no pertanyen unicament al do-
mini i us d’aquesta llengua, siné que
es transfereixen a qualsevol altra amb
la qual es tingul competéncia. De
fet, molts dels aprenentatges relacio-
nats amb el desenvolupament de la
«competencia comunicativa» sén co-
muns al catala, al castelld i a la llen-
gua estrangera.

La gramatica demostra que l'en-
senyament basat en l'estudi gramati-
cal, I'aprenentatge memoristic de re-
gles 1 paradigmes, no garanteix el
domini d’una llengua. Grans parts
dels ensenyaments gramaticals que
hem rebut sén conseqiiéncia d’'una
mescla indiscriminada  d’enfoca-
ments fins i tot contradictoris. Altra
cosa és un eclecticisme tot incorpo-
rant idees diferents amb 'objectiu de
crear un model coherent. Segons
Hymes, aprendre a comunicar-se és
adquirir «el coneixement de les re-
gles per entendre 1 produir el signifi-
cat referencial i el significat social
del llenguatge». Es a dir, I'aprenent
ha d’assolir una competéncia comu-
nicativa que inclogui tant el coneixe-
ment de les formes lingiistiques
(terreny gramatical, léxic, semantic,
etc.), com el coneixement del seu ts
social, és a dir, com, quan i a qui és
adequat dirigir els missatges que
podem construir amb una llengua.

Quins sén els components essen-
cials d’aquesta «competéncia comuni-
cativa»? Pensam que podem preveure
quatre tipologies competencials:

1. La competéncia gramatical o
lingiiistica: I'habilitat per a 1'ds de la
llengua per expressar significats.
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2. La competencia sociolingiistica:
coneixements de les normes sociocul-
turals 1 Phabilitat per utilitzar les for-
mes gramaticals adequades al context.

3. La competencia discursiva: I'ha-
bilitat per utilitzar els diferents tipus
de discursos segons la finalitat co-
municativa.

4. La competencia estratégica: 'ha-
bilitat per produir missatges amb la
utilitzacié de les estratégies de co-
municacid verbal 1 no verbal.

Totes aquestes competéncies no
s6n adquirides al mateix temps ni al
mateix nivell pels aprenents, ni és
necessari adquirir-les una per una a
cada llengua: un procés de trans-
feréncia pot permetre aplicar, en de-
terminades circumstancies, algunes
de les habilitats apreses d’una llen-
gua a una altra; és evident que un
procés de transferéncia de coneixe-
ments de la llengua 1 a la llengua 2
pot ajudar d’una manera significativa
en aquest aprenentatge.

Transferéncia és el terme per refe-
rir-se a aquest procés. Es poden dis-
tingir dues grans arees:

1. Transferéncia estructural o lin-
gistica: consisteix en l'aplicacié di-
recta dels coneixements lingiistics
d’una llengua a una altra. Aquesta
transferéncia té aspectes positius i
negatius, ja que, de vegades, pot difi-
cultar 'aprenentatge de la llengua 2
una simplificacié de les regles d’a-
questa llengua si es té com a model
la llengua 1, o una excessiva genera-
litzacié de les regles de la llengua 2.

2.Una transferéncia d’aprenen-
tatge: la capacitat de transferir solu-
cions a problemes comunicatius que
molt sovint sén comunes a ambdues
llengiies i que, per tant, semblen
molt positives.

Dins aquest joc de transfereéncies
cal tenir present les hipotesis de la
competéncia subjacent comuna i del
desenvolupament de la interde-
pendéncia de Cummins, ja que ens
mostren que bona part de les capaci-
tats d’analisi 1 control desenvolupades
amb I'ts de la llengua 1 es compartei-
xen per a I'ds de la llengua 2. D’acord
amb aquestes hipotesis, serien com-
peténcies comunes, 1 per tant transfe-

ribles d’una llengua 1 a una llengua 2,
els aprenentatges segiients:

* I'adequaci6 del text als compo-
nents del context d’enunciacié.

* El coneixement i domini practic
dels procediments implicats en
la coheréncia global dels textos.

*La construcci6 de conceptes
sobre el funcionament de la llen-
gua com a sistema.

* El desenvolupament d’actituds
sobre la llengua i els parlants.

* La competéencia literaria general,
més enlld d’una tradicié historica
concreta.

I no sén transferibles els aprenen-
tatge relacionats a:

* Les marques lingiistiques de su-
perficie que manifesten I'adequacié
del text, la jerarquitzacié de les idees,
la cohesié interna del text o la gra-
maticalitat de les oracions.

* La competencia literaria pel que
fa a la interpretacié d’obres perta-
nyents a tradicions literaries diferents.

Les intervencions dels ensenyants
haurien de tenir en compte aquest
fet 1, per tant, recollir els aspectes
contrastius entre les diferents llen-
gles que fossin rellevants per a I'ex-
plicitacié dels coneixements impli-
cits dels aprenents, 1 no tan sols
mitjangant la reflexié gramatical. Cal
posar molt d’¢mfasi en la reflexié
sobre I'ds de la llengua 1 envers la
llengua 2, i sobre tots aquells aspec-
tes metalingiiistics que afavoreixen
l'aprenentatge de la llengua 2. Ara
bé, el fet que l'atencié a la reflexié
sobre 1'Gs esdevingui imprescindible
en 'ensenyament d’una segona len-
gua no vol dir que hagi de fer-se de
la mateixa manera per a la llengua 1.

Concepte d’interferéncia i
errors en I'aprenentatge de
la segona llengua

Segons la teoria conductista —ara
ja superada—, es pensava que, en
aprendre una segona llengua, els ha-
bits adquirits en I'aprenentatge de la
primera interferien necessariament en
la formacié de nous habits correspo-
nents a la segona. Aquesta interferén-

cla es coneixia com proactive inhibi-
tion (‘inhibicié proactiva). Es a dir,
quan la primera 1 la segona llengua
comparteixen un mateix significat
pero aquest significat s’expressa de
manera diferent en cada una de les
dues ]lengiies 'aprenent fara un error
perque aplicard automaticament els
mecanismes de la primera lengua
quan utilitza la segona. Aprendre una
segona llengua implica desenvolupar
nous habits alla on la relacié estimul-
resposta sigui diferent de la primera
llengua. Per aixo, 'aprenent haura de
superar la inhibicié proactiva.

Amb la finalitat de prevenir els
errors, cal conéixer-ne bé tota la tipo-
logia. Es comencen a realitzar estudis
de comparacié entre llengiies per de-
terminar les arees de risc potencial per
als aprenents i poder, aixi, orientar les
activitats pedagogiques de manera que
els errors puguin ser evitats. Aquest
procediment es va anomenar contrasti-
ve analysis (‘analisi contrastiva)). La
conseqiiéncia immediata del qual fou
lelaboracié de materials segons el
principi del meétode conegut com a
structuralism (‘estructuralisme’).

Lestructuralisme intentava ense-
nyar una llengua d’acord amb els
principis segiients:

1. El sistema lingtistic esta for-
mat per una série finita d’estructures
que poden utilitzar-se com a models
per produir un nombre infinit d’es-
tructures semblants.

2. La repetici6 1 la practica sis-
tematica d’aquests models creara ha-
bits lingiiistics fluids i correctes.

3. Lobjectiu principal de l'ense-
nyament de llengiies és entrenar els
aprenents en 'is de les estructures
«model» per tal d’evitar la inter-
feréncia de la primera llengua i evi-
tar, aixi, la realitzacié d’errors.

Critiques a la hipotesi de

" Panalisi contrastiva

Les critiques a la hipotesi de
I'analisi contrastiva varen guanyar
for¢a al comengament dels anys se-
tanta. Les critiques varen ser, princi-
palment, de tres tipus:
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1. Hi havia dubtes sobre la capaci-
tat de l'analisi contrastiva per predir
errors.

2. Varen sorgir critiques sobre la
possibilitat real de comparar les llen-
giies 1 sobre Ja metodologia utilitza-
da en l'analisi contrastiva per dur a
terme aquesta comparacio.

3. Hi havia una actitud de reserva
sobre la possibilitat que aquesta ana-
lisi contrastiva pogués oferir alguna
cosa vertaderament rellevant per a
I'ensenyament de llengiies.

A conseqiiéncia d’aquestes criti-
ques, els estudis realitzats per Dulay
i Burt (1974) varen especificar i ca-
talogar les tipologies dels errors:

1. Errors d’interferéncia: errors
que reflecteixen l'estructura de la
primera llengua.

2. Errors de desenvolupament de
la primera llengua: errors que no re-
flecteixen l'estructura de la primera
llengua, perd que sén trobats en el
procés d’adquisicié de la primera
llengua.

3. Errors ambigus: errors que no
es poden incloure clarament ni en la
primera llengua ni tampoc en la se-
gona categoria.

4. Errors unics: errors que no re-
flecteixen l'estructura de la primera
llengua, ni que tampoc sén trobats
en el procés d’adquisicié de la pri-
mera llengua.

De la interferéncia
lingiiistica a I’estratégia de
’aprenentatge

Estudis realitzats a la década dels
vuitanta varen arribar a una série de
conclusions for¢a interessants:

1. Lanalisi contrastiva és encara
valida per predir quins errors I'apre-
nent fara i, el que és més important,
per predir quines estructures evitara
per tal de no cometre errors.

2. Empiricament queda clar que
hi ha un major grau d’interferéncia
quan les llengiies sén semblants, és a
dir, hi haurd més interferéncia entre
llengiies com ara catala-castella que
entre catala-anglés.

3. Lerror és un fenomen complex
causat per diversos factors i la inter-
feréncia és tan sols un d’aquests factors.

Tanmateix les teories conductistes
de I'aprenentatge de llengiies com un
procés de formacié d’habits han que-
dat completament abandonades a
favor d’'un enfocament més mental
que déna un major protagonisme a
'aprenent.

Aquest nou enfocament considera
que l'aprenent esta implicat d’una
manera molt activa en el procés d’a-
prenentatge; a més, cal pensar que
I'aprenent té una série de recursos
que l'ajuden a organitzar i guardar
mentalment les dades de la segona
Hengua i que, també, li permeten que
utilitzi coneixements lingiistics pré-
viament adquirits mitjangant la pri-
mera llengua. Aquests recursos han
estat anomenats «estratégies». D’a-
questa manera, el concepte conduc-
tista d’'interferéncia no és incompati-
ble amb el concepte d’estrategia.
Aixi, es considera que la primera
llengua pot ajudar I'aprenent a pro-
gressar més rapidament quan les
dues llengiies sén semblants.

Els errors d’interferéncia no hau-
rien d’ésser considerats negativa-
ment, siné que s’haurien de conside-
rar «préstecs» que I'aprenent utilitza
quan troba dificultat per comunicar
una idea en la segona llengua, a
causa que el seu coneixement d’a-
questa llengua és encara insuficient.
I aixo explicaria també que el grau
d’interferéncia sigui més alt al co-
mengament del procés d’aprenentat-
ge que en etapes posteriors.

En conseqiiéncia, sha abandonat
completament la idea negativa man-
tinguda per I'analisi contrastiva de la
interferéncia de la primera llengua
en la segona. S’ha passat a considerar
el procés d’aprenentatge d’una sego-
na llengua com un procés de desen-
volupament en el qual la primera
llengua és un factor que pot contri-
buir a aquest procés; més encara,
hauria d’esdevenir un element in-
ductor —en tots els sentits— per a
I'aprenentatge dels elements lingtiis-
tics de la segona llengua.

Factors complementaris al
procés d’aprenentatge

Fixem-nos com aquesta reflexié
que us proposava sha de sustentar
sobre les premisses de la considera-
ci6 de llengua 1 i de llengua 2, amb
tot el que aquest fet implica, sobretot
des del punt de vista metodologic.
Perqué també és evident que hi ha
altres factors que incideixen en l'a-
prenentatge de llengiies, com ara:

1. Factors personals:

a. capacitat de memoria

b. capacitat de processament d’in-
formacié

c. motivacié (necessitat de comu-
nicaci6 en una llengua)

d. actitud favorable cap a I'apre-
nentatge de segones llengties

2. Factors derivats de les relacions
entre persones:

a. qualitat de I'ensenyament-apre-
nentatge de les llengiies

b. interaccié adequada entre pro-
fessor 1 alumne

c. enfocament comunicatiu comu a
totes les llengiies (de 1'Gs a la reflexid)

d. gramatica pedagogica 1 progra-
macié coordinades

3. Factors contextuals:

a. temps dedicat a I'aprenentatge
de cada una de les llengiies

b. activitats significatives (enfoca-
ment comunicatiu, treball per pro-
jectes...)

c. condicions socioculturals i1 valo-
raci6 del coneixement de les llengiies

del grup

En la majoria de PL s’assenyala
com a factor convergent la mancanga
de tractament conjunt —tant des del
punt de vista curricular com meto-
dologic 1 de previsié de recursos—, en
primer lloc, de les dues llengiies ofi-
cials d’aquesta CA 1, en segon lloc, de
la inclusié, en aquest tractament, de la
tercera /o quarta llengua. Es veritat
que, en segons quins projectes, shi
entreveu un cert eufemisme a ’hora
de dir pel seu nom la realitat lingis-
tica de la nostra comunitat: 2ixd ma-
teix implica un tractament equitatiu 1
equilibrador de la realitat lingiiistica

que trobam al mateix centre educatiu.

Jean-Louis Benamou. Mélanie et Baliboise. Toulouse 1992 »
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El fet de treballar en una sola area les
diferents matéries lingiifstiques 1 de
coordinar lingiisticament la resta de
materies és un treball que no es pot
deixar en mans d’una comissié, o d’un
grup marginal: cal que sigui una accié
amb la qual tot el centre s’ha de com-
prometre 1 no per cap tipus de raé
ideologica o aliena al mateix fet edu-
catiu; es tracta d’una optimitzacié
dels recursos humans i pedagogics,
d’una previsié efectiva de les inter-
feréncies linguistiques que tot sistema
bilingiie sempre ha de tenir en comp-
te, també és tracta del compliment
del precepte legal referent a un apre-
nentatge real 1 equitatiu de les llen-
gues oficials de la nostra comunitat.

Tal vegada sigui aquesta la feina
més compromesa del PL: la que ens
ha de fer definir el que entenem com
a continguts comuns que, per aixo
mateix, tan sols s’han d’ensenyar en
una sola llengua; el que entenem
com a continguts diferencials que,
per tant, els hem d’ensenyar segons

colL-
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! Ferran Tolosa Cabani
Marta Ferndndez Barrutia

COLLECCIO EDUCACIO | SOCIETAT

La Veu, «~%;
V'eing oblidada -~

Ferran Tolosn Goband -
Marin Fernandes Bayeutia.

LECCI1O

- Nam. 2 - Série didactica
Arbres i arbusts de les Balears.
Joan Rita / Jordi Carulla

els aprenentatges en la primera llen-
gua 1 els continguts especifics de
cada una de les materies lingtisti-
ques. Prioritzar, seqiienciar i contex-
tualitzar aquests continguts sera una
tasca de tot I'equip de professorat.
No té cap sentit avaluar una materia
lingiifstica al marge de la resta d’a-
prenentatges d’altres matéries lin-
gliistiques. No té cap sentit emetre
un informe d’un alumne sense consi-
derar que la competéncia lingiiistica
1 comunicativa en llengua forma un
tot conjuntat i que cal dedicar-hi
tots els esforcos necessaris per tal
d’unificar criteris d’avaluacié, perqué
som tots els responsables de la for-
macio 1 ja no tan sols com a matéria
estrictament lingiistica. Tant de bo
que, en totes les actuacions i opi-
nions referides a la tematica linguis-
tica, ho tinguéssim en compte. 4
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CATALINA MOREY SUAU
Llicenciada en Ciencies de 'Educacid. ICE-UIB

Marti Xavier March Cerda

[a pervivéncia d'un grafit del maig del 68

arlar amb Marti X. March ha estat com en-
trar en el tunel del temps. Hem pogut retor-
nar a les acaballes dels seixanta 1 a la década
dels setanta, quan predominava la il-lusid, la
utopia, el desig de llibertat, les noves inquietuds socials
que pretenien abolir el dogmatisme rigid, el conformis-
me. I Marti X. March no ha volgut deixar morir aquestes
utopies.
Parlar amb ell ha provocat l'efecte mirall. Ha estat el
vertader reflex, I"inic reflex de la persona que és.

Deixau el carrec de director del Departament de Ciéncies
de ’Educacid. Per qué? Potser n'estau cansat?

Me'n demanau les causes. Sén moltes, pero basica-
ment jo les resumiria en dues. Per una part, crec que ja he
complit tota una etapa de director de departament, abans
com a director del Departament de Pedagogia i a partir
del 1986 com a director del Departament de Ciéncies de
I'Educacid, i durant tot aquest temps crec que hem fet
tota una série de coses importants: hem consolidat un de-
partament, ’hem estructurat, ’hem vertebrat, hem estat
capagos de crear noves titulacions 1 de posar-les en
marxa, hem intentat, en la mesura en que ha estat possi-
ble, tenir relacions amb institucions socials i educatives i
comengar a posar les bases de linies de recerca. Per tant,
jo crec que hem arribat a una certa possibilitat de créixer
en el futur, d'una manera més qualitativa, 1 per tant crec
que és una etapa que ja s’ha cobert.

I després també me’n vaig perque a nivell personal i a
nivell professional necessit canviar el tipus de feina, el
tipus de preocupaci6. Crec que és important que hi hagi
noves persones que estirin el carro, tot i que pens que al
final és el mateix departament el que I’ha d’estirar, el

carro; cal que es faci entre tots 1 aixi arribar a assolir els
objectius que tenim a nivell de departament.

Es una decisi6 de caracter académic, professional i
personal. Jo necessit tenir més temps per dedicar-me a la
meva feina, a les meves investigacions, a les meves clas-
ses, a les meves preocupacions i també a nivell personal. I
aquestes en serien les causes.

No me’n vaig perqué hagi esgotat les idees, siné que
fins i tot ara en tenc més que mai.

En queé s'assemblen la facultat 1 la universitat que troba-
reu i la del llindar del segle XXI, amb un campus enorme, un
parc BIT, un «campus extens», nous estudis i un bon grapat
de milers d’estudiants?

No s’assemblen en quasi res. No només en mitjans, es-
tructures, nombre de professors, nombre d’alumnes, titu-
lacions, noves tecnologies. El que ha variat a les Illes és el
fet que ara tenim uza universitat; abans eren facultats,
petites institucions que no estaven vertebrades, molt
allunyades de la societat i, tot 1 que jo pens que la societat
de les Illes és una societat que no es preocupa gaire de la
universitat —la veritat és que basta veure les aportacions
que fan les empreses per finangar el sistema universita-
ri—, pens que com a minim actualment es coneix que la
universitat existeix. Sempre m’he demanat qué passaria
en aquesta terra que ha viscut sempre a partir del turisme,
del creixement economic, de I'especulacié urbanistica, de
la destruccié de la naturalesa, qué hauria passat si no hi
hagués hagut la universitat.

Crec que encara seriem un desert, un desert en tots els
sentits: urbanistic, economic..., perqué¢ en definitiva la
universitat contribueix al creixement de la societat de les
Illes Balears, no només aportant recursos humans 1 unes
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persones formades i un capital huma, siné que pens que
ha aportat una dinamica cultural i social que sense la uni-
versitat no s’hauria creat. Per tant, de la universitat d’a-
bans a la d’ara hi ha moltes diferéncies.

Crec que la universitat esta mal aprofitada per la socie-
tat de les Illes Balears, que ara comenga a descobrir que té
una universitat perd que encara no la sap explotar de la
forma que caldria.

La universitat ha guanyat en professionalitzacid, ha
guanyat en preséncia investigadora, perd ha perdut en re-
lacions humanes. Abans hi havia unes relacions humanes
molt més sinceres. Actualment les relacions sén més
egoistes. Jo crec que tots estam marcats per I'individualis-
me 1 aix0 es nota en les relacions personals 1 pens que a la
universitat, si no hi ha unes bones relacions personals, en
un futur les feines d’investigacié i docéncia no tendran el
profit que haurien de tenir.

Som un convengut de les dinamiques personals: tot i
que no cal ser amics, cal tenir unes relacions personals de
lleialtat, 1 aquesta moltes vegades és molt dificil.

El Departament de Ciéncies de I'Educacid, logicament,
també ha evolucionat amb els anys. Com han canviat les Ii-
nies d investigacid i de feina, les arees de coneixement, les in-
quietuds i aspiracions dels teorics de I’Educacio? La feina
que bi heu fet, les vostres il-lusions, el vostre esfory... tendran
continuitat?

El departament ha evolucionat com la universitat i ho
vaig dir al discurs de dimissié com a director de departa-
ment, que va ser un discurs un poc dur, i tot i que no vaig
fer un discurs per agradar, siné que va ser un discurs per
vomitar tot el que tenia dins de coses que havia anat acu-
mulant, vaig dir que una de les grans virtuts del nostre
departament és que havia estat capag d’escriure el futur;
pens que motls de departaments de pedagogia de tot
PEstat espanyol sén departaments que han viscut molt
tancats en ells mateixos i el nostre departament, tot i que
es podria involucrar més en la societat, és un departament
que és viu, 1 pens que un departament que viu tancat ten-
deix cap a l'autoaillament i no és capag de comprendre el
que passa a la societat. Aleshores, les grans virtuts del
nostre departament sén, per una banda, que ha estat
capag¢ de consolidar una estructura eficag, que les rela-
cions humanes hi tenen un pes important —tot i que no
tant com al principi—; per una altra banda, hem estat ca-
pagos d’entendre que la realitat educativa va molt més
lluny que la realitat escolar, hem estat capagos de saber

que tenim uns serveis socials amb una dimensi6 educati-
va, que les empreses tenen una dimensié educativa, que
els centres culturals tenen una dimensié educativa, que
cal treballar temes d’esplai i oci en un sentit de futur, que
fins i tot hem de descobrir nous sectors socials d’inter-
venci6, com la tercera edat, perqué pens que en definitiva
és aqui on el departament pot anar incidint. Tots els estu-
dis i les declaracions que s'estan fent diuen clarament que
el futur és inversié en educacié i cultura. U'altre dia la mi-
nistra de Treball del Govern frances, la Sra. M. Aubry,
deia que els jaciments de futur de la feina passen per la
cultura i I'educacié.

Nosaltres, com a departament, no podem oblidar el
tema de l'escola des d’'una altra dimensié, que és la de la
formacié permanent en tots els sentits: noves tecnologies,
treball de les didactiques, titols propis, seminaris, ser ca-
pagos de respondre a nous reptes (reptes de l'orientacié
més tutorial, de la violéncia dins I'escola, problemes de
drogues a I'escola), millorar les dinamiques internes dins
Iescola, millorar la gesti6 i la direccié dels centres educa-~
tius..., i pens que el nostre departament ha de ser capag
d’introduir tota una nova perspectiva de feina en tot el
que és la formaci6 permanent, perd incidint en nous sec-
tors de les persones adultes que es volen reciclar, no sols
en un sentit professional siné també cultural. Hem de
treballar també el tema de la tercera edat. Pensau que ja
estam parlant del quart cicle o cicle sénior a moltes uni-
versitats 1 tot el que significa la formacié permanent de
tots els titulats universitaris, que en el futur necessitaran
una formacié nova, ja que sorgiran noves professions,
noves funcions professionals, 1 hem de ser capagos de res-
pondre a aquests reptes; si no, podem plegar.

Una altra cosa que ha de fer el departament és consoli-
dar linies de recerca. Crec que s'ensenya el que s'investiga;
com més es coneix una realitat millor s'investiga, i en
aquest sentit hem comencat a fer més coses. Tenim linies
de recerca, perd shan de consolidar. Un dels deéficits que
tenim és aquest, el de consolidar grups de recerca ferms i
amb un caracter interdepartamental i interuniversitari.
Crec que ens hem d’obrir a altres universitats espanyoles i
europees 1 per aqui han d’anar els reptes de futur del depar-
tament. Aixo significard que tots hem d’evolucionar, no
ens podem estancar en una metodologia i un plantejament
desfasats 1 hem de ser capagos d’articular el departament
del futur amb un canvi a nivell professional i personal.
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Han evolucionat les linies de recerca al mateix ritme de les
necessitats de resultats d’investigacio que reclama la societat?

Crec que el departament ha emfasitzat una mica més la
docéncia, la formacid, tant cursos de formacié inicial com
cursos de reciclatge, i el tema de la investigacié no sha
cuidat de la manera que caldria, tal vegada perqueé les
exigéncies quotidianes ens han impedit treballar temes
d’investigacié. No ho hem treballat prou i el futur de la
societat balear passa per investigar en tots els sentits, des
de la investigaci6 base a la investigacié aplicada. El depar-
tament pot fer molta investigaci6 aplicada, podem contri-
buir a la millora de la qualitat educativa. Voldria recordar
que el Govern balear té entre els seus projectes educatius
la construccié d’un institut de la qualitat i de I'avaluacié
educativa. Crec que gualitat no és una paraula abstracta:
s’ha d’anar fent quotidianament, i nosaltres pensam que
en temes d’investigacié hem de donar resposta a la quali-
tat dins el sistema educatiu, ja que és un repte de futur.
Hem de pensar que I'educacié a Europa ja no creixera
gaire en termes quantitatius, creixera a nivell qualitatiu, i
aixo vol dir noves tecnologies, serveis d’orientacié distints,
nous models de direccid; el repte de la qualitat no és un
repte abstracte. Quan sent parlar de qualitat m'agrada,
perd quan no hi veig indicadors m’espant.

La investigacié ha de ser aplicada, els nostres coneixe-
ments han de revertir en la vida quotidiana de les escoles,
dels centres d’esplai, dels centres socials, dels centres de
reforma de menors... Si no hi ha un intercanvi, podem
especular perd en definitiva no tendrem capacitat d’in-
cidéncia social.

Les universitats es definiran de cada vegada més per la
capacitat d’incidéncia en el context social.

Elrei és mort. Visca el rei. Queé recomanarieu a la persona
que us ha de substituir?

El rei esta a la Sarsuela. Aquest director encara és viu.

Jo no li recomanaria res. Tots som prou grans per saber
que hem de fer a cada moment. Pens que la recomanacié
s’ha de fer al departament, que ha de saber elegir la per-
sona més adequada; ha de saber que la seva supervivencia
i la incideéncia futura no sols depenen d’una persona, de-
penen de tots. El departament ha de ser-ne conscient 1
voler mantenir una unitat 1 una coheréncia interna, una
vertebracié: si interiorment no estas organitzat, dificil-
ment pots fer coses a nivell exterior. Si un departament o
un partit politic o un sindicat o una entitat cultural queda
tancat en ell mateix, queda fossilitzat.

Ara bé, els nostres problemes no sén problemes in-
terns, de promocions, de consolidacié de la gent, que
també n’hi ha d’haver 1 que sén fonamentals en la pers-
pectiva de tenir una carrera docent, siné que s6n instru-
mental en el sentit qué és necessari treballar per seguir
avangant a nivell de canvi social. Recomanaria a tot el de-
partament vertebracié interna i que la gent sigui capag
d’escriure el futur; han de saber tocar, posar la musica
perque el director pugui fer una bona orquestra. Podrien
existir grups de cambra que fessin concerts, perd que per-
tanyessin a una gran orquestra.

Vivim en una societat en qué predomina la «ley de la
selva» a totes les institucions. Si ets fort i gran, et respec-
ten, 1 jo m'estim més ser «cola de ledn» que «cabeza de
ratén». No crec que fent grupets arribem més lluny. Per
exemple, en el tema de la investigacié som partidari de
fugir del propi departament, voldria tenir més coses a
veure amb altres departaments o amb altres arees dins el
meu propi departament, perqué cal obrir-se, ja que aix{
tendrem més possibilitats de sobreviure. Les teories de
'evolucié de Darwin diuen que els animals que estaven
més adaptats al medi son aquells que quedaren fossilit-
zats. Si et tanques en el propi departament sembla que
tenguis la concepci del coneixement una mica fragmen-
tada. El coneixement no és de ningu, és d’aquella gent
que el treballa, que I'investiga.

Cal acceptar una pluralitat de persones, d’idees, de te-
ories, de la forma de veure les coses...

Professor universitari, articulista, director de col-leccions,
dinamitzador cultural, promotor del premi Guillem Cifre de
Colonya, membre actiu de I'Obra Cultural Balear, prego-
ner... qué us queda per fer?

La meva feina sempre ha partit de I'eix de la universi-
tat, 1 a partir d’aqui he fet de dinamitzador cultural 1 una
feina politica. Sén els meus grans eixos.

I, per tant, encara em falta molt a fer, moltissimes
coses. Crec que encara estic a 'adolescéncia, a la joventut.
I vull treballar en tots aquells aspectes socials que puguin
incidir tant en la universitat com en la societat. Encara
tenc tota una vida per endavant. Vull fer de professor uni-
versitari, vull escriure llibres, vull fer conferéncies... vull
fer el mateix adaptant-ho als nous reptes que puguin sor-
gir. No pens canviar res. El fet de canviar I'estatus de di-
rector a professor no canvia gairebé res, ni la feina ni la
visi6 de les coses; simplement canvia la teva posicié dins la
institucié en la qual estds. Seguiré col-laborant en les fei-
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nes del departament. Hem de pensar que a nosaltres ens
financia la societat 1 que estam al seu servei, i no podem
superposar les nostres qiiestions personals a altres coses.

El mon de les telecomunicacions, amb corrveus electronics,
classes a través de videoconferéncies, ensenyament a distan-
cia... avanga de forma vertiginosa. Si l'esclau grec aixecas el
cap, quedaria bocabadat. Es possible una educacio basada iini-
cament en la instruccio? I la persona? Fins i tot el vostre de-
partament es diu de «Ciéncies de 'Educacio». I les humanitats?

Crec que hi ha un fals debat entre humanitats i noves
tecnologies. Es un debat massa polititzat. L'educacié és
un fet global: un professor és un punt de referéncia en
una assignatura concreta; els pares, la societat, la televisié
eduquen en uns valors concrets. Cal diferenciar els ins-
truments dels valors. Crec que el professor, el mestre, ha
de recuperar més la tasca de tutoritzacié, d’orientacié
personal... una tasca educativa que per ventura ara ha
perdut i que les noves tecnologies podran possibilitar. Les
noves tecnologies poden alliberar de la carrega innecessa-
ria de transmetre el que hi ha als llibres. Les noves tecno-
logies han de contribuir a fer una ensenyanga més indivi-
dualitzada dins la universitat, perd aixd suposa que la
universitat canvii el seu sistema cap a un sistema mixt
entre I'educacié presencial i 'educacié a distancia. Sha de
construir un campus virtual 1 alhora un campus real. Les
noves tecnologies no han d’impedir el contacte entre les
persones (professors-alumnes, alumnes-alumnes...), fet
que suposaria la mort de la universitat.

La universitat ha d’ensenyar a seleccionar la informa-
cib, a criticar-la, a fer treball d’investigacié.

No és possible una educacié basada en la instruccié.
Precisament de cada vegada més el que ha d’ensenyar
I'escola és saber seguir aprenent, donar valors, donar ca-
pacitat d’entendre la realitat. La instruccié és la capacitat
de seguir aprenent. El futur de I'educacié és 'autoapre-
nentatge i tots els mitjans que tenim (Internet, noves tec-
nologies...) han de possibilitar el fet de seguir aprenent.
Perd no es pot aprendre sense valors. Actualment I'edu-
caci6 esta tenyida de valors, d’idees, de prioritats.

Un estudiant de Pedagogia necessita ser un expert en in-
Jformatica? No em negareu que el disseny de programes dels
cursos més diversos ofereix un atractiu ventall de sortides
professionals...

No, necessita saber informatica de la mateixa manera
que necessita saber idiomes, conéixer els elements meto-
dologics que li serveixin per descobrir la realitat; crec que
qualsevol estudiant els ha de tenir. Quan analitzes les
exigéncies del mercat de treball, quines s6n les condi-
cions? Saber idiomes 1 informatica. L.a informatica és un
llenguatge nou, un llenguatge que hem d’aprendre, ja que
arribara a afectar tothom, i cadasct ha de saber-lo segons
el nivell en queé I'ha d’utilitzar.

La formacié permanent ha d’incidir en aquest tema,
en aquest contingut. A més, és un dels reptes de futur, des
de la universitat, ja que caldra un reciclatge permanent.

Sou professor de Sociologia de I'Educacio. Ara justament
commemoram el trenté aniversari del maig frances. Molts
d’aquells estudiants que havien de canviar el mon ara son a
les aules universitaries fent classes a altres estudiants. En
qué s'assemblen uns i altres?

Estic convengut que hi ha hagut molta mitificacié del que
ha estat el maig frances, tot 1 que a vegades és bo mitificar les
coses. Ara bé, els estudiants de llavors i els d’ara tenen ele-
ments en com, perd el que ha canviat és el context.

Quan nosaltres estudiavem no teniem gens de preocu-
pacié pel nostre futur professional; estavem convenguts
que trobariem feina. Nosaltres varem viure la transicié
democratica i la universitat era viva, mobilitzada sobretot
per qiiestions no academiques.

Actualment els estudiants pequen d’un excessiu acade-
micisme i, tot i que en part és bo (s’ha recuperat el pensa-
ment que la gent ha d’estudiar), sén massa estrictes. La
universitat ha de despertar el sentit critic dels alumnes.

Sovint els docents afirmen que els pedagogs son uns tecno-
crates que, immersos en la investigacio i asseguts comoda-
ment als seus despatxos, desconeixen la realitat de les aules.

8i féssim unes primaries, no creis que les «bases» sorpren-
drien D'staff?

He arribat a la conclusié que és una falsa dicotomia; es
tracta de feines diferents. Jo no em consider un teoric, em
consider un practic: cada dia faig classes, cada dia tenc
uns problemes diferents...

Intent estar en contacte amb la realitat en la mesura en
que m’és possible. Per ventura, el que jo enseny no necessa-
riament ha d’implicar estar en contacte amb la realitat.

Crec que, efectivament, ens sorprendriem si féssim un
referéendum, si féssim unes primaries a les bases sobre
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Ustaff- Tot i que jo no em consider de I'szaff; som un for-
mador, aixi com ho és un mestre d’educacié infantil, un
de primaria o un de secundaria, perd que a més investig i
que tenc una situacié diferent. El plantejament de I'en-
frontament és fals. També per ventura resulta que la uni-
versitat exigelx una quantitat de coses com no s’exigeix a
un professor d’infantil, de primaria o de secundaria. Ens
demanen que publiquem, que investiguem, que siguem
uns bons professors, que tenguem incidéncia social, que
estiguem en contacte amb la realitat, que facem tuto-
ries... Si he de ser un tecnocrata, ho he de ser al mateix
nivell que un professor d’educacié infantil. La diferéncia
és que tenim un altre public, perd nosaltres també ense-
nyam, malgrat que a vegades sigui discutible el que ense-
nyam de la mateixa manera que pot ser discutible el que
ensenya un professor de primaria o de secundaria.

Jo mai no ho he acceptat. Nosaltres no tenim els pro-
blemes concrets de violéncia a les escoles, pero també
hem de tenir en compte que una escola pablica d’'una
barriada és totalment diferent d’'una escola privada. El rol
del professor és totalment distint i em sembla que és un
menyspreu massa fort.

Linica manera de salvar I'educacié en termes de qua-
litat és l'articulacié entre el sistema universitari i el no
universitari. Es veritat que a vegades hem viscut donant-
nos 'esquena. A més, jo no vull entrar en aquesta dina-
mica, ja que pot arribar a ser molt perjudicial per a amb-
dues institucions.

La gran majoria de titulats en les diferents disciplines re-
lacionades amb la Pedagogia —mestres, pedagogs, educadors
socials, psicopedagogs— son dones. Per qué al departament i
a la facultat els qui «comanden» son homes?

Es evident que fins ara les persones que hem tingut els
carrecs hem estat homes, al departament 1 a la facultat.
Aixo és la descripci6 de la realitat.

Ara bé, cal entendre dues coses: d'una banda, que els
qui hem dut la gesti6 del departament, de la facultat, de
la universitat, hem estat persones que entrarem juntes el
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curs 76-77.

La incorporacié de la dona al departament com a pro-
fessora comenga I'any 80. Ha estat una responsabilitat
historica. A mi em sembla que els qui teniem la respon-
sabilitat de tirar endavant érem nosaltres i no pel fet de
ser homes siné pel fet que érem alla des del primer mo-
ment. A més, en el futur segurament canviara.

A mi no m’agrada entrar en la dindmica homes-dones.
Jo crec que als carrecs hi ha d’haver les persones que mi-
llor ho puguin fer, siguin homes o dones. Hi ha homes
que jo mai no posaria com a responsables de cap carrec i
dones que les posaria amb els ulls clucs. El sistema de
quotes, el trob discriminatori, sempre m’hi oposaré. Puc
entendre la discriminacié positiva en el sentit que la gent
tengui igualtat de condicions. Tot dependra de la capaci-
tat que tenguin de demostrar que siguin bones gestores.
Es veritat que el rol de dona encara esta molt lligat a les
feines de la casa, als fills... L'auténtica revolucié del segle
XX és la revoluci6 de la dona, és I'inica revolucié que hi
ha hagut en els darrers cinquanta anys, i les actituds i les
conductes no es poden eliminar tan facilment com es
canvia una llei, que es pot modificar per reial decret. Es
una cosa progressiva. I dins la universitat és una falsa
polémica. De cara al futur, jo veig dones amb una gran
capacitat de gesti6 1 direccié dins el departament, perd ho
han de demostrar.

A més, la gran capacitat que té la societat és que és
capag de posar les persones al lloc que els correspon, si-
guin homes o dones.

Un temps, no fa gaire, l'afortunat que feia una carrera es
preparava per ser metge, misser o per fer classes. Avui en dia,
amb la LRU, xarxes interestatals, programes europeus,
«partenariats»... lestudiant potser ja no cerca tant «saber»
com «ser». La universitat és un microestat amb els seus caps,
loposici i tot enfilall de confabuladors, mudacamises 1
«apadrinats»...?

Jo no diria ser siné estar. Si I'educacié ha d’ensenyar
alguna cosa, és saber ser i no tenir. Es tracta de saber que
la universitat ha de donar les bases metodologiques i ins-
trumentals per entrar a la societat. La realitat de la Uni-
versitat del futur, en temes de qiiestions professionals va-
riara de forma important.

Hem creat una universitat amb els mateixos errors d’un
estat 1 hem perdut de vista qué és una universitat?

Sempre he dit que, si la universitat no és capag de sor-
tir de les seves propies miséries quotidianes, esta abocada
al fracas. La universitat de I'any 2000, i estic d’acord amb
el plantejament de la pregunta, no pot estar dirigida per
mudacamises, confabuladors... perqué som una societat.
Mai no he pensat que la societat civil sigui perfecta i les
institucions siguin dolentes, que la corrupcié sols estigui
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en els politics i a Ja universitat no n’hi hagi. Si hi ha co-
rrupcid entre els politics és perque hi ha corrupcié social;
si hi ha miseries és perqué hi ha miseria social, ja que la
condicié humana ens fa ser miserables, confabuladors,
mudacamises. La societat mallorquina és una societat de
moltes enveges, que tolera poc I'éxit que pugui tenir la
gent 1 aix0, evidentment, també pot dir-se respecte a la
universitat.

La universitat és un microcosmos de la societat 1, per
tant, crec que en part si que comet els mateixos errors
d’un estat. Crec que qualsevol institucié sempre tendra
lluites per veure qui en té el poder, per les relacions perso-
nals. Es huma que tothom vulgui aconseguir el poder.

A la universitat hi ha el perill que esdevengui endoga-
mica. Ha perdut prestigi després de la mitificacié existent.
Per ventura ha estat arran de la massificacid, tot i que les
Illes Balears sén la comunitat autbnoma amb una univer-
sitat més jove. Crec que, si no hi ha formacié universita-
ria, repercutira en una manca de directrius del futur.

La universitat ha de fer-se resso dels canvis tecnolo-
gics, socials, professionals. Ha de potenciar la idea de
P'autoaprenentatge. Ha de ser capag de posar els seus pro-
blemes interns en un segon terme per aconseguir ser efi-
cag i eficient. Hi depén la seva propia supervivéncia.

Marxau desencisat?

Jo som optimista per educacié i per naturalesa. Ara bé,
me’n vaig més amb les ferides de la vida que amb el record
de les coses positives. Jo som el més critic amb el que he
fet. Si no he aconseguit alguna cosa, ha estat per mi i no
pel departament. Ara, per exemple, tenc molta feina com

a president del Consell d’Estudis d’'Educacié Social.

Potser me’n vaig una mica decebut, perd a mi em dece-
ben coses petites, actituds, mesquineses i no tant les coses
grans.

Qué opinau sobre el futur de I'educacic a les Illes Balears a
partir de l'assumpcio de les competéncies educatives?”

Celebr que hagin arribat les competéncies educatives,
tot i que em preocupen dues coses.

D’una banda, s’havien reclamat feia estona, perd no
s’havien posat les bases per assumir-les amb eficacia. Era
un element més del joc politic que un element real.
S’haurien d’haver planificat abans, ofert el model d’orga-
nitzacié del sistema educatiu als ajuntaments, al Govern

balear, al CEP, a I'ICE, a la UIB... No es posaren les
bases quan s’hauria d’haver fet.

D’una altra banda, el tema de I'educacié esta molt po-
lititzat. Caldria un pacte politic de minims; un pacte
entre els grups politics 1 socials per definir prioritats, per
exemple, en educacié infantil, en educaci6 secundaria, en
models de gestid.

Crec que en el futur caldria invertir més doblers en
formacié professional, formacié cultural, educacié...
Aquest és el futur de la nostra societat: la inversié en edu-
caci6 1 cultura. No fer-ho seria un suicidi col'lectiu i indi-

vidual. ¢

Carrer d'en Rubi, 5
Tel. 97171 38 21
07002 Paima (Mallorca)
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Dracula de Bram Stoker

'

Mite cinematografic de Dracula

V. Dracula, princep de les tenebres

En la mesura en qué el mite cinematografic de Dra-
cula ha vingut a significar, en el recinte de les sales obs-
cures, la perpetuacié iconica de fantasies immemorials
expresades en els relats mervellosos de la tradicié folklo-
rica, ha adquirit pels espectadors del cinema del nostre
segle totes les significacions profundes i els efectes gra-
tificants que proporcionava, en els mites i en els contes,
amb tota la seva riquesa polisémica, el tema de la incur-
s16 en el regne de les ombres i la batalla contra 'advesa-
ri sobrenatural. La sala fosca del cinema 1 les pel-licules

de terror han constituit Uequivalent d’aquella casa de/
bosc a la qual, segons Propp, entraven els joves per esser
alliconats amb el recitat dels mites de la tribu 1 experi-
mentar tota classe de terrors i al'lucinacions.

A part del que fins aqui hem vingut assenyalant, el
repertori de de paral'lismes 1 coincidéncies entre la
novel'la de Bram Stoker i les versions cinematografi-
ques per una banda, i alguns dels temes i motius més
classics dels relats meravellosos per altra, sén certament
abundants. Tot 1 amb aixo, cal advertir que, respecte a
I'esquematisme i linealitat del conte, a la llarga novel'la
de Stoker els personatges, els escenaris 1 les situacions es
presenten generalment desdoblats. (Posteriorment el ci-
nema, per les exigencies d’economia narrativa que li sén
propies, hauria de retornar a una simplificacié més pro-
pera a la del conte que no pas de la novella).

Per comengar, ja podem advertir en el mite del comte
vampir tota una série de les funcions o de les seqiéncies
morfologiques fonamentals que Vladimir Propp esbrina
en els relats meravellosos 1 que serien les segiients: la
partida o viatge, la prohibicié, la transgressié d’alld
prohibit, 'aparicié de I'agressor, 'engany, I'aparicié del
donant, els objectes magics que han de servir per conju-
rar els perills (en aquest cas, el crucifix, I'aigua beneida,
els alls, les roses silvestres, les branques de freixe...),
'enfrontament entre 'heroi i 'antagonista, la fuita amb
persecuci6 1 lalliberament de la persona captiva o se-
grestada.'

També hi podem trobar els moments essencials del
periple de T'heroi mitic, tal com el contempla Joseph
Campbell en la seva analisi de l'aventura fantastica:
L’heroi abandona ca seva, es atret, o enduit, o avanga
voluntariament cap al llindar de I'aventura. Alla es troba
amb una ombra que cuida el pas. L'heroi pot derrotar o
conciliar aquesta forca i entrar viu en el regne de I'obs-
curitat (batalla amb el germa, amb el drac, etc.). Un cop
ha transpassat el llindar, 'heroi avanga a través d’un
mon de forces poc familiars i, no obstant, estranyament
intimes, algunes de les quals 'amenacen perillosament
(proves), mentre altres li proporcionen ajuda magica
(auxiliars). (...) El treball final és el retorn: 'heroi fuig i
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és perseguit. En el llindar del retorn les forces del mal
han de romandre darrera, perqué nomes aixi Iheroi
podra emergir del regne de I'angoixa (retorn, resurrec-
ci6, unié sexual). El bé que porta (o la destruccié del
mal que es deriva de la seva acci6) allibera el seu entorn
de I'ombra de 'amenaga.* Com observa Molina Foix, «a
la primera part (de la novella), el periple del jove pas-
sant és el tipic dels tradicionals relats d’aventures inicia-
tiques: ’heroi abandona el seu pais amb desti cap al des-
conegut, afronta una mala fi de perills en el cami, 1 al
final ha de salvar encara I'dltim i definitiu obstacle: el
monstre del llindar, el guardia del tresor».®

I si de les estructures tematiques més o manco gené-
riques, passam a motius concrets, facilment el coneixe-
dor dels contes de fades trobara en el mite de Dracula
tot un conjunt de situacions que li resulten summament
familiars. Vegem-ne una relacio:

1. Larribada del jove solitari, després d’un viatge so-
brenatural, a un castell amenagador 1 fantasmagoric.

2. Lescomesa amb el senyor d’aquest castell, un per-
sonatge sinestre 1 estrany.

3. La invitacié al jove a romandre un temps en el
castell i la demanda (o imposicié) d’una série de tasques

o treballs.

4. El domini del senyor sobre un grup de personat-
ges femenins, presumiblement les seves concubines, en
relacié a les quals es mostra gelds en extrem (i vigilant
de I'eventual traicié amorosa de qualsevol d’elles amb el
jove hostatjat).* En ocasions, a alguns contes o a qual-
que versié cinematograficade I'obra de Stoker, tan sols
és una dona I'objecte d’aqueta possessid.

5. La complicitat que, en efecte, s'estableix entre el
jove i un dels personatges femenins: relacié d’enamora-
ment 1 pla de fugida i d’eliminacié de I'antogonista
diabolic.

6. La reaccié airada de l'antagonista en advertir
aquests plans; maquinacié per part seva d’'una accié de
venjanga.

7. Setge i persecuci6 de la jove parella per part de
I'antogonista.

8. Destruccié per part dels joves, amb I'ajuda de pro-
cediments magics, de I'adversari sobrenatural.

I'a relacié podria continuar encara amb aquests altres
motius coincidents:

- La freqiiencia de conversions zoomorfiques.

- Les visites nocturnes peridodiques del vampir volant
fins a la finestra de la jove, que nes recorden les visites del
pare-diable o del pare-gegant enfilant-se fins a la finestra
de la torre on roman tancada la seva filla. (Hem de recor-
dar aqui el simbolisme sexual d’accions com volar o enfi-
lar-se, a part d’altres evidéncies en aquest sentit que apa-

Bram Stoker (1847-1912). Lautor de Dracula s'inspira en un tema de la

literatura romantica i en tot un conjunt de llegendes populars

reixen en els contes de fades i de la clara equivaléncia de
possessié vampirica amb la possessié sexual).

- Tant en el mite del vampir com en els contes de
fades, és un requisit indispensable que la jove consenti o
faciliti 'accés fins a ella del ser sobrenatural: ha d’obrir
la finestra al vampir i convidar-lo a entrar i, en els con-
tes, ha d’amollar la caballera (o, simplement, un cabell)
per tal que pugui enfilar-se el diable o el gegant.

- El tema central de I'accié vampirica (apoderar-se
del fluid sanguini de les victimes) apareix també a deter-
minats contes, com és el cas, per exemple, de la rondalla
Tres germanes i un gegant.’

- Loblit per part de I'heroi, quan torna a la vida quo-
tidiana, de tot el que ha passat en el regne de les ombres,
que trobam a tants de contes, és molt semblant a I'es-
tranya amnesia de Jonathan Karker sobre tot el que ha
viscut en el castell de Dracula.

(La majoria d’aquests motius rondallistics estan pre-
sents a la novel-la de Bram Stoker, en altres casos, no fi-
guren a la novel'la, pero si a qualcuna de les seves ver-
sions cinematografiques).

Ens resultaria molt llarg esbrinar detalladament el
perqué de totes aquestes coincidéncies, per la qual cosa
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ens detindrem en els aspectes més essencials del mite del
comte vampir, un del quals pot esser resumit, com fa el
psiquiatre Valentin Corcés, en una breu frase: Dracula és,
fonamentalment, «I’expressié d'un desig»®.. La passid de
Dracula és, en efecte, una passié d'amor i de mort, que
practicament s’identifiquen 1 confonen en una pulsié
Gnica en el comte transilvanic. En el personatge de Dra-
cula s’ha condensat, potser més que en qualsevol altre de
la ficcié humana, les dues iniques pulsions instintives
basiques que Freud atribuia a la naturalesa de
I'’home: Ueros i el tanatos, fins a tal punt, que Dracula re-
presenta tant la tanatitzacié de 'amor con 'erotitzacié
de la mort. Uerotisme desenfrenat, l'agresivitat més ra-
biosa, el desig de possessié sexual absoluta, les tendén-
cies destructives, els impulsos sadics i masoquistes estan
presents en el mite amb una cruesa que tan sols admet
comparacié amb el primitivisme d’alguns contes de
fades. Tots aquests impulsos sd7 la naturalesa de Dracula,
pero també participen d’ells intensament tots els perso-
natges principals de la narracié6 de Stoker: Jonathan
Harker i Mina, els seus respectius desdoblaments Arthur
1 Lucy i, naturalment, el vell, erudit 1 inquisitorial profes-
sor caga-vampirs doctor Van Helsing. «Dracula —com
ha escrit Molina Foix— des del punt de vista freudis, es
redueix a un combat incestuds i necrofilic, una inacaba-
ble orgia sadomasoquista, tenyida de perversitat poli-
morfa»; 1 el seu castell no és altre cosa que «el temple es-
sencialment falllic dels plaers més inconfesables, el
simbol per excelléncia del subconscient pervers».’

A part de P'dbvia equivaléncia de I'acte de possessié
vampirica amb la copula sexual 1 Uorgasme, que tantes
vegades s’ha assenyalat (basta recordar al respecte I'en-
contre de Harker amb les tres vampires en el castell de
Dracula, en el capitol III de la novella, o els diversos
encontres «amorosos» del comte amb Mina i amb Lucy,
els dos objectes principals de rivalitat i de desig entre el
vampir 1 els seus joves antagonistes), sha de fer notar
que les pulsions de la /ibido i 1a destrudo estan tan identi-
ficades en el mite que I'acte mateix de I'aniquilacié de la
criatura vampirica (o vampiritzada) adquireix clarissi-
mes connotacions sexual: «Sens haver de compartir ne-
cessariament el credos psicoanalitics —escriu Zan-
quin—, ningd no pot negar que l'escena en la qual
Arthur acaba amb la vampiritzada Lucy (cap. XVI)
remet a circumstacies erotiques inequivoques: amb el seu
brag ferm que baixava i pujava, endinsava més i més lesta-
ca misericordiosa, mentre rajava la sang del cor transpassat
esquitxant-ho tot».®

Tots els aspectes onirics i d’auténtic malson, tots els
components de caracter erdtic i tots el de caracter tana-
tic que ja estaven presents en el vell material folkloric
dels relats orals, ha estat objecte de realgament i explici-
taci6, primer a la novella de Stoker, i posteriorment,
encara molt més, a les versions que n'ha fet el cinema,

les més importants de les quals passa a considerar breu-
ment a continuacio.

Es forcés referir-se en primer lloc a Nosferatu, la
pellicula de 1922 del realitzador alemany F'W. Murnau,
la primera gran recreacié cinematografica de I'obra de
Stoker. Si s’ha dit de moltes pellicules que «semblen
autentics malsons filmats», mai no s’ha pogut afirmar
amb més raé que en relacié a aquesta auténtica joia de
I'¢poca muda del cinema i de tota la historia del seté art,
especialment del génere de terror: «El més terrible mal-
son del cinema», segons Aldo Kynou; una obra «atreves-
sada per una rafaga freda del dia del judici final», segons
Bela Baldcs9. En aquest bell i oniric film d’influéncies
expressionistes, el vampir és gairebé tan sols una pura
ombra, un livid espectre: 'ombra allargada del mal i del
desig. La seva preséncia omnimode 1 exterminadora ho
omple tot d’'una atmosfera malsana: una atmosfera de
desolacié, de putrefaccié i de mort. Fins que I'heroina,
per destruir-lo, li ofereix el seu cos tota la nit, esperant
que arribi I'alba i el cant del gall anuncii el primer raig de
sol que ha d’aniquilar aquella preséncia letal, en unes de
les seqiiéncies més memorables de la historia del cinema.

La segiient fita important, en la historia del génere,
és el Dracula de Tod Browning, de l'any 1931, ja en
plena época sonora. La pellicula de Browning, sense
arribar a ser la gran obra mestre que a vegades s’ha pre-
tingut, és, tot i amb aix0, una obra notable 1, sense cap
dubte, tot un classic en la historia del cinema de terror. a
la primera, i potser millor part de la pellicula, la que
transcorre a les mansions de Dracula, el comte vampir,
com assenyala José Maria Latorre, «apareix com amo 1
senyor d’un univers estrany, ominds, en el qual les crip-
tes cobertes de teranyines s'alternen amb llobregues es-
calinates que semblen tretes d’'un decorat expressioniste,
on es viu a dins taiits, a soterranis humits, la llum del sol
és una preséncia hostil i la musica 'udolar dels llops».”
Qui mes qui manco que hagi vist la pel-licula de Brow-
ning recorda aquell moment en el qual Bela Lugosi (I'i-
noblidable intérpret de Dracula) pronuncia, quasi sols a
mitja veu, una de les frases més celebres de la novel'la:
«Escoltau-los, aixi sona la musica dels fills de la nit», re-
ferint-se a l'udol planyivol dels llop que rodegen vol-
tants del castell transilvanic. Tant la novella com la
pellicula trasmeten aqui un missatge al qual sha de
prestar atencié: cal escoltar les veus que arriben del més
profund de la nit de la inconsciéncia (la part odscura del
nostre psiquisme), perqué tot allo que ens expressen mai
no pot resultar desdenyable per la part lluminosa o solar
que és la consciéncia.

La pellicula de Browning, encara que de manera ti-
mida, resaltava algunes de les significacions més clares
del mite de Dracula: la del vampir com a doble i la del
vampirisme com oferta sexual trangressora d’'un codi
moral determinat (la rigida moralitat victoriana). La
preséncia, a la segona part de la pellicula, del comte
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vampir a I'apacible 1 convencional Londres, on ha ins-
tal'lat la seva anormalitat, ofereix una inequivoca lectura
(que es pot fer igualment d’aquesta mateixa part de la
novel-la): les mansions de Dracula, les passsions de Dra-
cula, no pertanyen unicament als paratges llunyans de la
remota Transilvania, siné que sén també la naturalesa
oculta de I'ordenada comunitat londinenca, de la matei-
xa manera que la perversitat polimorfa de Mr. Hyde
contitueix el doble amagat de 'honorable i circumspecte
Dr. Jekyll. E1 Dracula que reposa durant el dia a la crip-
ta de I'abadia de Carfax és el simbol d’un inconscient
pulsional (erdtic i tanatic) promte a desvetllar-se en
arribar la nit per poblar de preséncies inquietants els
somnis de la raé.

I tot el que encara s’insinuava timidament a la pel-li-
cula de Browning, s’expressava amb molta més claretat a
les tres obres mestres de Terence Fisher dedicades al
vampirisme: Dracula (1958), Les nivies de Dracula
(1960) i Dracula, princep de les tenebres (1965). Com ob-
serva Latorre, «les aportacions de Fisher foren d’una
gran audacia en el seu temps». A la primera d’elles ja es
mostrava clarament la sang, 'erecci6 dels claus (com a
transposicié simbolica de 'ereccié fal‘lica) i les caricies
sexuals del vampir, Les nuvies de Dracula afegia a tot
aixo clares suggeréncies sobre I'incest, ’homosexualitat i
el lesbianisme; i en Dracula, princep de les tenebres hi
podem trobar «la millor cerimonia que s’ha filmada
sobre la ritualitzaci6 de l'odi religiés a la sexualitat re-
presentada pel vampir»."" Amb independéncia de trac-
tar-se de tres grans realitzacions, les pel'licules de Fisher
so6n les més properes a lesperit de la novel'la de Bram
Stoker que fins aqui ha donat el cinema.

Ressenyem, de passada, dues obres de finals dels anys
setanta, Nosferatu, el vampir de la nit de Werner Herzog
(1978) 1 Dracula de John Badman (1979) que, tot i te-
nint moments apreciables, no aporten res substancial a
la filmografia del mite, per arribar finalment a la que és,
ara per ara, la darrera gran versié filmica de la novella
de lautor irlandés: la pel-licula Bram Stoker’s Dracula de

Francis Ford Coppola (1992).
La pellicula de Coppola pretén esser, com el propi

titol indica, la més fidel de les adaptacions cinematografi-
qgeus a l'obra literaria original, perd potser no sia més en-
cara a tot el pricipitat de mites 1 llegendes que graviten
sobre el tema 1 que el realitzador ha tingut molt en comp-
te. La llibertat del cinema actual ha permés a Coppola
exposar manifestament, sense les coaccions censores de
décades anteriors, tots els continguts latents dels antics
materials mitologics i de la propia novel'la, en una pel'li-
cula genial a moments 1 excessiva en altres que consti-
tueix, per part del realitzador i del seu guionista, una lec-
tura personal del mite (i una lectura clarement
psicoanalitica). A la vegada, és també un devot homenat-
ge cinéfil al cinema en general i al génere de terror en
particular, especialment a les versions anteriors de I'obra

El Dracula historic: Vlad Tepes I'Empalador, el «fill del Dracy,

princep de laValaquia romanesa en el segle XV

de Stoker. Al final, la lectura de Coppola acaba essent
una compilacié barroca de temes que es mesclen i confo-
nen amb el del propi comte vampir: el de 'amor-més-po-
derés-que-la-mort (que és el tema d’un altre venerable
mite cinematografic: el de La momia), el de la-redemp-
ci6-del-lliberti-per-I'amor, que és el vell tema de Don
Juan (segons Gérard Lenne «el vampirisme pot esser in-
terpretat com una transposicié tenebrosa» d’aquest
mite)” i el de la-beéstia-redimida-per-I'amor-de-la-bella,
en clara referéncia al classic film de Jean Cocteau.”

Fins aqui el que ha donat de si la trajectoria d’un
mite, el més important segurament del cinema de terror.
Si el personatge i la historia del comte Dracula és, com
hem tingut ocasié de veure, el resultat de tot un conjunt
de projeccions, de pulsions i de desitjos que s’expressa-
ren ja en els mitologemes més arcaics, la funcionalitat
d’aquest mite en les sales de cinema ha consistit basica-
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ment en una forma d’enfrontament amb aquesta repre-
sentacié del coszat obscur de la naturalesa humana, aixi
com el altre temps un enfrontament semblant es porta a
terme amb els monstres de ficcié dels relats meravello-
sos. O com es pot produir amb els monstres de I'incons-
cient que emergeixen en els somnis personals, a qualse-
vol de les nostres nits.

VI1. Combra de ’heroi

Les tendéncies representades per /"Omébra, que en
certes circumstancies, com assenyala Jung, serien capa-
ces d’exercir una influéncia beneficiosa, «es transformen
en dimonis quan sén objecte de repressié»." Per aquest
motiu, 'enfrontament a 'Ombra, per la via dels somnis
o del qualsevol forma de fantasia, ha de resultar psicolo-
gicament estimulant i beneficids, perqué es tracta d’'una
batalla del jo per la seva afirmacié.

«L’heroi —escriu el psicoleg jungia J.L. Henderson—
entra en les tenebres que representen una espécie de
mort. (...) La batalla entre 'heroi i el drac és la forma
més activa d’aquest mite i la que mostra més clarament
el triomf de /’¢go sobre les tendéncies regressives. (...)
L'heroi ha de percebre que existeix 'ombra i que pot ex-
treure for¢a d’ella. Ha d’arribar a un acord amb les seves
forces destructives si vol arribar a ser suficientment te-
rrible per aconseguir véncer el drac. Es a dir, abans que
l'ego triomfar ha de dominar i assimilar la propia
ombra.”

Resulta apassionant que hagim hagut de viatjar fins a
les mateixes mansions de Dracula, el regne de les om-
bres, per entendre amb tota la seva profunditat un dels
passatges més torbadors d’'un dels contes de fades més
inoblidables de la nostra infantessa. Aquell en el qual
Blancaflor, 1a filla del dimoni, adverteix I'heroi, en aquest
cas En Joanet, que vagi alerta a transpassar el portal qual
el pare diable el convidi a entrar; i, sobretot, que posi
molt d’esment en que la seva ombra «no passi alla dega»,
perque llavors el diable 1i pendria «i estaria perdut».

Dintre la mitologia germanica del vampir, que inspira
bona part de 'obra de Stoker, ens trobam amb un motiu
molt essencial que, pel seu profund simbolisme, val la
pena considerar detingudament: segons les creences po-
pulars, el vampir no projecta ombra ni la seva imatge en
reflecteix en els miralls. Quina pot esser la raé de tals
fets? la resposta no pot esser més que aquesta: el vampir
no projecta ombra perqueé ell mateix no és altra cosa que
la pura ombra, i les ombres, és clar, no fan omébra: ho
s6n; el vampir no en projecta perque és el doble negatiu
de I’heroi 1 no es reflecteix en els miralls perqué no és
més que la projeccié secreta d’aquest, el seu doble espec-
tral i ectoplasmic. Com diu Molina Foix, «és Dracula on
el tema del doble adqulrelx major rel'levancia en sugge-
rir Stoker que el vamplr no representa simplement una
amenaga externa, siné quelcom interior que ja estava a

l'aguait, o sia l'altre» jo de Jonathan Harker». Com
apuntava Gérard Lenne, «el vampir és molt més que un
simple fantasma o aparegut. Més que qualsevol altra
cosa és un doble. Ha sofrit una lenta i progressiva meta-
morfosi de naturalesa no fisica, siné moral, psicologica,
social. El seu canvi no és mutaci6, unicament comporta
la destruccié de la seva personalitat, amb l'exclusiva sub-
sistancia del seu doble a-normal del que ara és reflex o
ombra (per aixo li és impossible projectar ombra o re-
flectir-se en els miralls».*

Si a I'heroi Ii «prenguessin 'ombray, tal cosa signifi-
caria que ha estat desposseit de la seva part positiva i que
la seva personalitat ha estat distruida per convertir-se en
el seu doble a-normal, anul-lat i engolit per la part nega-
tiva 1 assimilat a ella, perqueé la vida (la sang) li ha estat
absorbida. En altres paraules: hauria perdut la batalla i
fracassat en el seu envit. Que és el que esta a punt de
passar-li a Jonathan Harker perque, al contrari de 'he-
roi del conte de Na Blancaflor, no presta atencié a les
veus admonitories que arriben de la seva part positiva i
transpassa candidament, «per la seva propia voluntat», el
portal del castell del dimoni. I perdre 'ombra és perdre
la vida, perdre la sang, perdre 'anima.

Igualment, les concubines de Dracula tampoc no
projecten ombra perqué no sén més que animes en
pena, victimes exangiies, ombres en le regne de les om-
bres, posseides pel vampir. Per esser alliberades d’aquest
dormm, elles mateixes han de voler esser-ho, 1, en dltim
terme, quan ja aquesta possessi és 1rrever51ble només
queda el recurs que muiren a la seva condicié actual per
accedir a una nova vida (en aquest cas, la vida celestial i
eterna, lliures definitivament del poder del mal), la qual
cosa tan sols pot ocorrer si el cor els és travessat per una
estaca. (Cal recordar també que a una de les rondalles
més famoses del cicle de ladversari sobrenatural, El cas-
tell d’iras 1 no tornaras, ’heroi ha de matar la filla del di-
moni, ha de capolar les seves carns i tirar-les tot seguit a
la mar —matriu de tota vida i regenaracié— perqué ella
pugul ressorgir amb 'anell d’'una nova alianga i ajudar
aixi a superar la darrera i definitiva prova que s’ha impo-
sat al seu futur llibertador)."”

En algunes ocasions el cinema ha sabut captar o in-
tuir aquestes dimensions simboliques, que sén les més
fonamentals del mite. Millor que cap altre realitzador,
potser Murnau, quan filma en negatiu els paratges tran-
silvanics que s6n el cau del vampir i quan a moltes se-
qiiéncies converteix aquest en no res més que una sim-
ple ombra: una ombra distorsionada que llenega, de nit,
per les parets del castell, per la bodega i coberta del vai-
xell Deméter 1 pels carrers desolats de Bremen. Per
aquesta rad, pel fet de ser una ombra, 'aniquilara el pri-
mer raig de sol a la matinada.

I si de la primera gran versié cinematografica de la
novel'la de Stoker passam a la darrera, hem de recordar,
des del punt de vista del simbolisme que ens ocupa, una
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seqiiéncia antologica de la pellicula de Francis For

Coppola: després d’arribar Jonathan Harker al castell
del vampir, i mentre 'amfitrié i el seu hoste tracten as-
sumptes diversos, podem veure les seves ombres respec-
tives projectades en el mur de fons per les flames bellu-
gants dels canalobres; 'espectador contempla aleshores
que 'ombra de Dracula té vida propia, com la cua des-
presa del cos d’un dragé: els moviments que executa s6n
autonoms 1 independents dels que realitza el comte; 1
veu aixi que, com en un joc d’ombres xineses, 'ombre
del vampir intenta, sens arribar a conseguir-ho, agafar
I'ombra de Jonathan Harker.

En aquestes imatges de la darrera versié de Dracula
s'expressa una de les significacions més importants del
vell mite: I'heroi ha d’evitar que /1 prenguin I'ombra si no
vol trobar-se perdut. La qual cosa només pot aconseguir
si no cedeix en la seva fortalesa: la tasca de ’heroi con-
sisteix en imposar-se a tot alld negatiu, regressiu i exe-
crable que representa el seu doble tenebrés.

Afirmar-se a si mateix sobre aquest revers tenebr6s,
véncer el Drac, véncer el diable, véncer Dracula (amb tot
el que tal victoria significa i comporta), vet aqui, quina ha
pogut esser, al llarg de molt de segles, la pedagogia profun-
da d’'un mite, a través de totes les formulacions orals, es-
crites o iconiques en qué ha arribat a tenir expressié. 4
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’educacié moral constitueix una peca clau
humana. A la nostra ¢poca postmoderna,
desenvolupar, ens diu Aranguren, és mantenir la solida-
que quant a l'educacié moral —una educacié moral,
sha de traduir en una educacié d’actituds 1 prudencial

caracter o la personalitat moral formada a la vida per I'a-
propiaci6 de possibilitats, mijangant els bons habits, les
virtuts adquirides voluntariament i racionalment.

La personalitat moral és un concepte netament moral
que Aranguren distingeix clarament del concepte pre-
moral, falante o pithos. Aquesta és la forma natural que
I'home té per fer la seva vida; Li esta donada, no depén
d’ell, siné que sén les propies estructures psicobiologi-
ques que la hi donen. Per aixo, el falante és fonamental
per construir la personalitat moral ja que és la realitat an-

a 'hora de projectar i fer la seva particular forma de ser.
El talante, a més, és la tonalitat animica, l'ordre afectiu i
sentimental amb el qual s'enfronta per naturalesa a la
vida. La importancia dels sentiments, del pla afectiu, a
més de la raé, es fonamental en Aranguren.

Aixi doncs, Aranguren considera més significativa,
des d’'un punt de vista mora, la personalitat moral que
els actes aillats 1 els habits repetits per costum. L'étos,
com a tasca moral que tot home ha de fer, es fa evident
des de la condicié humana. La manera com ha de fer la
seva vida estd marcada pel contingut moral que ha triat.
El per qué I'home ha de fer la seva vida és una exigéncia

Jfer esta marcada pels continguts morals, per la idea de
I’home que es concebi i, conseqiientment, per I'escala de
valors per la qual s'opta. Per a Aranguren, la vida no és
la instancia etica decisiva, siné el caracter que sha ad-
quirit a la vida: en definitiva, la vida tal com queda feta.
L’educacié moral d’Aranguren ha de ser eminentment
practica 1 emmarcada dins la realitat social. La relacié

en la formacié integral de la personalitat
de gran pluralisme moral, la tasca que cal
ritat, principi fonamental de tota moral. Una solidaritat
normativa per a una societat secular, plural i canviant—

perque l'objecte propi de la reflexié moral és I'ézhos, el

tropoldgica en qué ens trobam i amb la qual cal comptar

natural, antropoldgica, mentre que /a manera com I'ha de

Aranguren: educacio moral,
objectius i continguts

entre el judici moral, la decisié ética 1 'accié responsable
és intima.

L'objectiu general de I'educacié seria el desenvolupa-
ment harmonic de la personalitat moral, és a dir, el de-
senvolupament de la capacitat que la persona té d’obrar
en llibertat 1 de dirigir-se voluntariament vers seu bé,
vers la bona vida, vers la seva perfeccié mitjangant el
compliment dels deures que li sén exigits, independent-
ment dels condicionaments i pressions socials que pugui
tenir. Dit amb altres paraules, 'apropiacié d’un estil de
vida determinat coherent amb el seu pensament moral.
Per tant, 'objectiu darrer de I'educacié moral seria més
bé el desenvolupament de formes 1 models de raona-
ment que el cultiu d’'una personalitat moral capa¢ de
conductes 1 accions morals.

Una educacié moral de caracter normatiu i d’actituds,
fonamentada en les virtuts, hauria de proposar-se, so-
bretot, segons el professor Aranguren:

1. Formar les capacitats 1 I'adquisicié dels coneixe-
ments necessaris que capacitin 'educand per sotmetre 1
revisar criticament el codi moral vigent 1 els principis
morals sobre els quals se sustenta, en un didleg critic i
creatiu amb l'entorn 1 1a seva circumstancia.

2. Desenvolupar la intelligéncia practica, el judici
moral, la virtut prudencial, el taranna moral necessari,
per tal de crear noves pautes de comportament, nous
patrons de vida, nous projectes contextualitzats que
contribueixin a la creacié d’una existéncia millor, quant
al que és personal i social.

3. Establir la necessaria coheréncia entre la decisié
prudencial i 'accié moral.

4. Conscienciar 'alumnat que tan sols ell és el res-
ponsable darrer de les decisions morals que pren: res-
ponsabilitat moral personal i responsabilitat social.

Els continguts morals, lluny de ser una abstraccid,
pura formalitat, han d’estar ubicats en situacions con-
cretes. Els continguts de la moral sorgeixen de la cultu-
ra, sempre segons l'accepcié antropologicocultural, és a
dir, dels modes de vida, dels estils de comportament,
dels patrons existencials 1 també de la moral implicada
en cada religi6. Els valors sorgeixen per la concepcié de
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la vida, emergent o declinant, i la concepcié de la vida
esta determinada historicament per la religié o per in-
terpretacions religioses, tot aixd en relacié amb l'expe-
riéncia de la vida en el desenvolupament historic de les
cultures obertes 1, per tant, plurals. Els continguts mo-
rals, conseqiientment, han de referir-se als problemes
morals plantejats en I'actualitat i dins cada comunitat.

Ara bé, com que l'objecte de I'etica es I'ézhos (caracter
o personalitat moral, apropiada de la vida mitjancant els
actes 1 també els habits que queden incorporats en
forma de virtuts al caracter moral), el coneixement i la
practica, en circumstancies concretes de la vida, de les
virtuts morals han de ser un contingut basic de I'educa-
ci6é moral: la moral s’ha d’entendre com l'acte de fer-se
I'home a ell mateix mitjangant el guefer munda de les
virtuts que tendeixen a constituir-se com a punts cen-
trals de la personalitat, de forma que sigui al seu voltant
la manera com s’organitzara aquesta personalitat.

Lhome, ens diu el professor Aranguren, es pot defi-
nir com un animal de possibilitats apropiades. Hi ha una
possibilitat, no obstant aixd, que esta sempre constituti-
vament apropiada, tot i que problematicament: la fe/ici-
tat. Hi ha també d’altres possibilitats apropiables: els
béns. D’aquests, alguns —els deures— sén, a més, «apro-
piants». I la configuracié moral de I’home és dur a bon
port, per les apropiacions complides i arrelades, virtuts i
vicis. Per a Aranguren, la virtut és una possessi6, pero
no donada per naturalesa, sin6 adquirida per lliure elec-
cié. Aquesta eleccié es fa d’acord amb una norma, recti-
tud de la intelligéncia, que es concreta prudencialment:
la recta eleccié del que s’ha de fer, el terme mitja entre
Pexcés i el defecte.

La virtut, a més, és també la forca moral. Les virtuts
s6n una for¢a. Ara bé, quan es mecanitzen, quan perden
el seu sentit positivament moral i es redueixen a simples
habits psiquics, quan les virtuts perden la seva ordenacié
vers el bé 1 es degraden com a simples practiques, ales-
hores es poden tornar contra 'home. Perque la practica
de la virtut, buidada del seu sentit, ja no és virtut, siné
virtut-mania. La virtut per la virtut segons el mode es-
toic, la sufocacié de certes virtuts per hipertrofia d’altres
i el seu automatisme sén alguns dels perills que amena-
cen la vida moral i que una correcta educacié moral ha
d’analitzar criticament.

Aranguren distingeix entre les virtuts intellectuals i
les virtuts etiques o morals. Les primeres sén ambiva-
lents, mentre que les segones sempre sén bones. Aixi
doncs, el concepte de virtut fa referéncia més a les vir-
tuts morals que a les virtuts intellectuals. Les quatre
virtuts fonamentals sén les cardinals: 1) determinacié
racional del bé (prudéncia o intel-ligéncia practica); 2)
institucié del bé (justicia); 3) fermesa per adherir-s’hi
(fortalesa); 4) i moderacié per no deixar-se arrossegar
pel seu contrari, el mal (tempranga). La resta de les vir-

tuts es poden considerar fruit i efecte del compliment
d’aquestes en la vida social.

No obstant aixo, per a Aranguren els temes que s’han
de plantejar en una veritable educacié moral sén: 1) els
problemes vius de la nostra societat; 2) i les virtuts que
més necessita el temps actual, és a dir, les virtuts per a la
resolucié dels conflictes que 'home i la societat tenen
plantejats. La moralitzacié no ha de consistir a crear o
elaborar novament un perfecte quadre de virtuts per
transmetre d’una forma acritica. Cal reaccionar contra el
corrent sistematic i donar vida auténtica a les virtuts, per
tant, cal treure-les de I'encasellament en qué, una mica
rutinariament, s’acostuma a posar-les, i fer veure que, en
realitat, transcendeixen tots els quadres, perque, com a
manifestacié que sén d’'un éhos unitari, es troben, més
enlla de totes les classificacions, estretament vinculades
entre si.

D’altra banda, continua afirmant Aranguren, com a
reacci6 enfront del refugi en la virtut privada i indivi-
dualista, cal donar tota la importancia que t¢é a la virtut
de contingut més social: la justicia. home moral del
nostre temps, i molt particularment el cristia, ha de
prendre, per damunt ell i com a principal, la tasca de la
luita per la justicia. Ningd no pot romandre neutral da-
vant la seva demanda. Qui no milita en pro de la justi-
cia, en realitat ha triat de forma inhibitoria, que és la
pitjor manera de triar, la injusticia. La consciéncia 1 as-
sumpcié de totes les nostres responsabilitats és una de
les virtuts més necessaries per a ’'home d’avui. ¢
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MIQUEL CATANY i ALBERT CATALAN

problemes i propostes

Introduccio

urant la década dels vuitanta, 1 de forma
parallela al procés de reforma educativa
que s’estava desenvolupant, es va debatre
un dels aspectes més problematics relacio-
nat amb ella: la formacié del professorat, a partir de la
conviccié generalitzada que sense uns bons professio-
nals, juntament amb altres factors, no és concebible cap
reforma ni es pot millorar la qualitat de I'ensenyament.
Aixi, per alguns autors, els professors sén «les figures
centrals de l'activitat curricular, ja que sén els que exe-
cuten 1 han de formular judicis basats en els seus conei-
xements 1 experiéncia, aixi com en les exigéncies de les
situacions practiques» (Carr 1 Kemmis, 1988). Cohe-
rentment amb aix0, es va desenvolupar des dels ambits
institucionals i no institucionals una preocupacié per les
formacions inicial i permanent del professorat, que es
considerava necessari revisar en profunditat amb I'ob-
jectiu d’adaptar-les a aquest nou perfil del docent, que,
dit breument, correspon al d’'un professional reflexiu.

A continuacié intentarem esbossar les caracteristi-
ques que, coincidint amb altres autors, consideram ade-
quades per a la formacié inicial (FI) del professorat de
Ciencies. A partir d’aquesta referéncia, revisarem breu-
ment la resposta general que s'ofereix o es perfila. Final-
ment, exposarem les caracterl'stiques d’una experiéncia

realitzada a 'ICE de la Universitat de les Illes Balears.

Quina formacio inicial?

La formacié inicial d’'un docent constitueix la prime-
ra fase de I'adquisici6 d’un saber professional que, de
fet, es configura i modifica al llarg de tota la vida del
professor o professora.

D’acord amb Gunstone (1993), qualsevol formacié
inicial hauria de considerar:

1. Les necessitats del futur professor/a, per la qual
cosa aquestes s’ haurien de tenir en compte a 'hora de
planificar i posar en practica el programa, i aquest hau-
ria de canviar en funcié del seu desenvolupament.

(Professors de Biologia i Geologia a 'educacio secundaria i professors al CAP de Ciéncies de IICE de la Universitat de les llles Balears)

La formacid inicial del professorat
de ciéncies en la secundaria:

2. Que el futur professor és un aprenent que cons-
trueix activament formes d’ensenyar i aprendre basades
en experiéncies personals i fortament influides pels seus
coneixements previs a la incorporacié a la formacié ini-
cial.

3. Que la transici6 d’aprenent a professor és fona-
mental i presenta moltes dificultats, i es veu afavorida
quan l'estudiant de professor treballa de forma coordi-
nada amb els col'legues.

Per determinar quines sén les necessitats del futur
professor, s’han de tenir presents els problemes amb els
quals s’haura d’enfrontar. L'activitat professional d’un
professor es desenvolupa en diferents ambits: ambit cur-
ricular, ambit d’aula i ambit de centre. Tot i que els di-
versos ambits poden presentar problemes especifics,
normalment els problemes amb els quals s’haura d’en-
frontar un professor no pertanyen especificament a cap
ambit en concret. Per exemple, els problemes relacionats
amb la programacié no sén exclusivament de l'ambit
curricular, ja que també estan relacionats amb els pro-
blemes de I'aula i del centre.

Esteve (1997) afirma que els principals problemes
amb els quals s’ha d’enfrontar un professor novell sén:

1. Problemes relacionats amb la identificacié de si
mateix: durant els primers anys d’exercici professional,
és molt important anar desenvolupant una determinada
identitat professional.

2. Problemes derivats de la feina a classe: problemes
de disciplina. Diversos estudis demostren que per a una
majoria de professors novells els problemes de disciplina
s6n percebuts com a molt importants.

3. Problemes derivats de les activitats d’ensenya-
ment-aprenentatge: dins aquest apartat s'inclouen els
problemes didactics.

D’altra banda, cal considerar que la forma d’aprendre
del professor no és diferent de la dels alumnes: els pro-
fessors, novells 0 no, construeixen activament el conei-
xement professional a partir de la interaccié entre les
experiéncies personals i els coneixements adquirits pre-
viament a la incorporacié a la formacié inicial. En

Peter Stone. Sneaky kids, 1991 »
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aquest sentit, és convenient recordar la proposta de Gil
(1990) en relacié amb els que haurien de ser els objec-
tius de la formaci6 del professorat, especialment en el
cas de les Ciéncies de la Naturalesa:

1. Adquirir una formacié no superficial en la dlsc1p11—
na corresponent.

2. Qiiestionar les idees de «sentit comu» sobre U'ense-
nyament i 'aprenentatge de la matéria.

3. Adquirir coneixements tedrics sobre I'aprenentatge
de la matéria.

4. Congixer les limitacions de I'ensenyament habitual
per transmissié de coneixements («llicé magistral»).

5. Saber transformar els continguts en programes
d’activitats problematiques estimulants, a través de les
quals els estudiants puguin construir coneixements, ad-
quirir habilitats i transformar la visié del mén.

6. Saber dirigir les activitats dels alumnes.

7. Saber avaluar.

Per respondre aquests requeriments 1 construir un co-
neixement professional adequat, és necessari tenir una
teoria coherent, perd no rigida i dogmatica siné flexible.
Una teoria que ens permeti guiar-nos pero que sigui
prou adaptable perque a través de la interaccié amb la
practica, es pugui revisar continuament.

Naturalment, els coneixements, destreses, habilitats i
actituds que necessita un professor o una professora de
Ciéncies hauran de ser conseqiiéncia de les caracteristi-
ques que es consideren adequades per a I'ensenyament
d’aquestes, de 1a visié de la ciéncia, etc. Pero aixo no sig-
nifica tan sols proposar 'adquisicié d’'unes determinades
capacitats, siné que és particularment important la ma-
teixa forma en qué s'adquireixen si es vol assolir un de-
terminat perfil professional. En altres paraules, resulta-
ria ineficag, a més d’incongruent, pretendre formar un
professorat critic i reflexiu a través d’un model transmis-
siu de formaci6, plantejar la importancia de I'atencié a
les idees prévies dels alumnes sense atendre les caracte-
ristiques del mateix pensament del professor, subratllar
la importancia de la interaccié entre teoria i practica
mitjangant una formacié inicial en qué la practica fos
escassa o se subordinas a la teoria, etc.

Convé recordar que l'ensenyament de les Ciencies
que majoritariament es desenvolupa a les nostres aules
respon a una visié erronia de la ciéncia i de l'activitat
cientifica. Es tracta fonamentalment d’una ciéncia con-
cebuda com a arxiu o cos de coneixements considerats
vertaders 1 definitius, 1 amb I'inductivisme com a meca-
nisme fonamental de la seva produccié. També respon a
una visi6é erronia de la forma en qué es produeix 'apre-
nentatge, segons la qual els alumnes, suposadament des-
provists d’idees prévies sobre la materia, aprendrien
ciéncia amb la simple condicié que aquesta els fos pre-
sentada de forma clara i ordenada.

Davant aquestes concepcions, la investigacié ha posat
de manifest una nova forma de considerar el coneixe-

ment cientific i una nova comprensié de la forma com
aprenen els éssers humans.

Aixi, la ciéncia es considera actualment com un pro-
cés col-lectiu i obert de produccié de coneixements, que
comenga amb el plantejament de problemes i opera a
través de la formulacié d’hipotesis i deduccions, les
quals es verifiquen a través de l'observacié /o I'experi-
mentacié. El coneixement cientific té un caracter pa-
blic i és, per tant, verificable i criticable. Aquest procés
de produccié de coneixements es troba socialment i
historicament condicionat.

Quant a 'ensenyament i 'aprenentatge de les Cién-
cies, s'accepta de forma general que els alumnes —i els
humans en general— tenen idees prévies sobre els as-
pectes més variats de la naturalesa, que provenen fona-
mentalment de la «interaccié espontania amb l'entorn
quotidia i serveixen, sobretot, per predir “la conducta”
d’aquest entorn» (Pozo, 1989). Aquesta consideracié
basica fonamenta un model didactic, denominat de
canvi conceptual, metodologic i actitudinal, que emfa-
sitza la importancia de tenir en compte aquestes idees
prévies com a punt de partida dels nous aprenentatges.
Aquests dependran de l'activitat del mateix alumne,
que, a través de les situacions i propostes adequades,
modificara i ampliara els esquemes de coneixement.

Aquestes concepcions sobre la naturalesa de la ciéncia
1 sobre les caracteristiques del seu ensenyament i apre-
nentatge haurien de constituir el condicionant fonamen-
tal del model de formaci6 inicial del professorat que s’e-
legeixi.

Un altre aspecte important d’'una adequada formacié
inicial del professorat de Ciéncies (i, de fet, de qualsevol
area) és que ha de permetre una transicié d’aprenent a
professor que eviti el «oc de la realitat» (Veenman,
1984), ja que s’ha de considerar que el futur professor
entrard en contacte amb una realitat que desconeix com
a docent, perd sobre la qual té nombroses idees, en gran
part adquirides de forma irreflexiva al llarg de la seva
experiéncia com a alumne. Per aquest motiu, també la
FI hauria de proposar-se el canvi conceptual, metodolo-
gic 1 actitudinal, en aquest cas dels futurs docents. I és
aqui on adquireix sentit fonamental la figura del tutor o
tutora de practiques. No obstant aixo, perque el tutor,
un professor amb experiéncia, pugui tutelar adequada-
ment els professors novells, necessitara també ell mateix
un procés de formacié que l'obligui a revisar la practica
professional. En aquest sentit, Herndndez (1992) pro-
posa una formacié dels tutors que inclogui:

— El coneixement del model de formacié inicial del
professorat de secundaria, en aquest cas de l'area de
Ciencies de la Naturalesa.

— Una fonamentacié psicosociopedagogica sem-
blant, almenys, a la que reben els professors aprenents.

— Una formacié en accié tutorial de professors apre-
nents.
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— Una formacié en didactica espec1ﬁca de la disc
plina o area corresponent, en aquest cas de Ciéncies d
la Naturalesa (Fisica, Quimica, B1olog1a1Geolog1a

— Un coneixement i acord sobre els criteris com

el millor dels casos, no pot proporcionar tots els conei-

xements, habilitats, etc., necessaris per exercir la profes-

si6 docent. I aixd per diverses raons, entre les quals es
pot destacar I'aveng en el coneixement que s'imparteix,
aixi com en psicologia, pedagogia, didactica, etc., la qual

cosa obliga a renovar el contingut que s’ha d’ensenyar 1
també la forma d’ensenyar-lo. Pero, a més, les mateixes

situacions reals en qué es desenvolupa I'ensenyament

fan inviable 'adopcié de models estandards que puguin
aplicar-se com una recepta a qualsevol centre, a qualse-

vol grup d’alumnes, a qualsevol context soc10cultural

I, per aixo, en lloc de disposar de suposades solucions

generals, els professors hauran d’adquirir una teoria que
orienti, actualitzi i doni rigor a una permanent indaga-
cié sobre realitats concretes i a un qliestionament de les
propies concepcions (Brincones, 1990). :

Realitat i futur

El model de FI que hem exposat suposa un canvi
bastant radical en relacié amb 'actual situacié. Els res-
ponsables politics de la administracié anterior (ja que
I'actual no se sap qué pretén) definiren clarament quin
hauria de ser el model a seguir: en lloc d'un model alter-
natiu al CAP actual, dissenyaren un nou «CAP», el
Curs de Qualificacié Pedagogica (CQP), perdo més
llarg. Basicament, la diferéncia entre el CAP i el CQP
rau en la durada. E1 CAP dura devers 100 hores, mentre
que el CQP es preveu que tengui una durada entre 600 i
700 hores. Evidentment, aixo permetra que puguin im-
partir-se més continguts i de forma més lenta. Ara bé,
aquest fet no determina que s'imparteixin millor, d’a-
cord amb les necessitats dels aprenents, etc., per evitar
els errors que s’han comes en el CAP.

Tot i els esforgos realitzats en algunes universitats, la
formacié inicial del professorat de Ciéncies de secunda-
ria realitzada a través del CAP continua tenint en gene-

ral els segtients defectes: massificacié de I'alumnat, pro-

visionalitat i falta de cohesié de U'equip docent, escassa
preparacié dels tutors de practiques, durada insuficient
del periode de formacié inicial, formacié cientifica basi-
ca inadequada per a la docéncia, desconnexio entre la
formacié cientifica i la psicopedagdgica-didactica, trac-
tament insuficient de la didactica especifica i desconne-
xi6 d’aquesta respecte a altres components de la forma-
cié inicial, seqiiencialitat i desconnexié entre la
formaci6 inicial teodrica 1 les practiques a centres.

-
per a la realitzacié i avaluacié de les practiques docents.

 Doncs bé, en aquest sentit, hi ha el risc cert que el
CQP pugui arribar a ser «més del mateix». No obstant
ix0, com que no sembla proposar-se una altra alternati-
a, s'haurien de realitzar els esforgos necessaris per, tot i

les limitacions del CQP, intentar resoldre algun dels

No obstant aixo, encara que la FI compleixi totes les‘::, ) Sl W Sepon i iostrs opinic, atés qu

exigéncies apuntades, no hem d’oblidar que, fins i toten

els continguts que es fixen per al CQP no sén substan-

cialment diferents als del CAP, a 'hora de dissenyar el
curs shauria d’atendre de forma especial el paper de la

didactica especifica i la relacié entre la teoria i la practi-

ca (Esteve, 1997).

Per reflexionar sobre ambdés aspectes, és necessari

_comengar per les caracteristiques del coneixement pro-

fessional del professor de Ciencies, que no pot reduir-se
a la suma de coneixements cientifics i coneixements psi-

:copedagoglcs (Funo Pessoa 1 Salcedo, 1992), com s’ha

plantejat en la majoria de cursos de formacié, ja que la
simple suma d’uns i altres no en determina la integracié.
Aquesta tan sols es pot donar a partir dels problemes

amb els quals s’ha d’enfrontar un professional de I'en-

senyament, que no sén problemes cientifics, psicologics,
pedagogics, sociologics, etc., aillats o simplement su-
mats, siné problemes de caracteristiques especials (Es-
teve, 1997), entre els quals hi ha problemes didactics
que integren diversos nivells: els relacionats amb l'en-
senyament de la ciencia i els relacionats amb el seu apre-
nentatge.

Aixi doncs, el coneixement professional del professor
de Ciencies s’ha de constituir, en gran mesura, entorn
dels problemes didactics 1 ha de conduir a I'elaboracié
d’un cos coherent de coneixements: la didactica especi-
fica, ja que, com plantegen Gil et al. (1991), «és I'e-
xistencia d’'una problematica i d’un cos de coneixements
especific, la que fa possible la integracié d’aportacions
que provenen d’altres camps; aportacions que adquirei-
xen sentit en la mesura que poden donar resposta a pro-
blemes plantejats en el propi domini».

El segon aspecte essencial en la formacié inicial del
professorat de Ciéncies, 1 en general de tot el professo-
rat, hauria de ser el de la relacié teoria-practica, insatis-
factoria segons posen de manifest de forma reiterada les
enquestes a alumnes del CAP en diverses universitats,
fet que podem certificar amb la nostra experiéncia com
a docents en el CAP. Com ha indicat Gimeno (1990), la
practica docent té un caracter socialitzat, a diferencia de
I'enfocament individualista predominant en la formacié
de professors. Per aquest motiu, resultard essencial el
paper de les practiques en la formacié inicial, com a
mitja d’aproximacié a la realitat de la docéncia i com a
origen dels problemes que han d’il-luminar la reflexié
teorica.

La interaccié entre la formacié teorica i la practica ha
de condicionar l'organitzacié del procés de formacié
inicial, amb P'objectiu de permetre una practica fona-
mentada teoricament, perd també perqué sigui possible
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la reflexi6 sobre la teoria a partir de la problematica real

de l'ensenyament. Per aix0, s’hauria d’implicar més els
professors tutors en la formacié tedrica (permetent-los
un coneixement detallat del seu contingut i recollint-ne
les aportacions) i establir espais de reflexi6 i analisi con-

junta sobre el desenvolupament de les practiques. Una
experiéncia en aquest sentit, encara que molt limitada

pels diversos factors que condicionen el CAP actual, es
comenta seguidament.

o r.w

Una experiéncia de formacio inicial

Sens dubte, les limitacions pressupostaries 1 organit-
zatives de I'actual CAP constitueixen una greu limitacié
per configurar una formacié inicial amb caracteristiques
com les apuntades. No obstant aixo, creim possible in-

troduir algunes modificacions interessants en el disseny

de l'actual CAP que l'aproximin en certa mesura al
model desitjable. I en aquesta linia sha mogut en els ul-
tims anys el realitzat per 'ICE de la Universitat de les
Illes Balears, en el qual participam com a professors de
Didactica de les Ciéncies, juntament amb el professor
Agusti Vergés, aixi com en un seminari de formacié de
tutors del CAP, les caracteristiques del qual creim perti-
nent exposar pel seu possible valor com a referéncia.

Els antecedents de I'experiéncia de formacié realitza-
da el curs 1996/97 s’han de cercar, per una part, en les-
forg realitzat durant els dltims cursos per la direccié de
I'ICE i la coordinacié del CAP per modificar, d’acord
amb els suggeriments dels diversos collaboradors, al-
guns aspectes importants del disseny del curs i per aple-
gar els fons necessaris amb els quals poder realitzar un
seminari de formacié dels tutors de practiques del CAP.
Per una altra part, els autors coordinam des de I'any
1992 un grup de professors de secundaria (grup FIPS)
que treballa en el disseny d’'un model alternatiu de for-
macié inicial per al professorat de Ciéncies de secunda-
ria, aixi com en el desenvolupament curricular d’aquesta
area.

D’aquesta manera, a partir del curs 1994/95, i durant
els dos segiients, s’ha fet parallelament a la realitzacié
del CAP un seminari de tutors del CAP, el disseny del
qual s’ha anat modificant fins al corresponent al curs
1996/97, del qual parlarem a continuacié.

En primer lloc, sha d’indicar que els alumnes del
CAP de Ciencies (i els de la resta d’especialitats) realit-
zen, durant el primer trimestre del curs, un cicle de for-
macié tedrica que consta de quatre moduls:

1. Seminari inicial (3 hores).
2. Psicologia de 'adolescéncia (12 hores).
3. Programacié i didactica de I'area (18 hores).

4. Didactica especifica de 'area (10 hores).

El segon cicle, corresponent al practicum, es realitza
en un centre de secundaria i la durada aproximada és de

50 hores.

Per la seva part, el curs-seminari de tutors de practi-
ques del CAP tingué lloc entre els mesos de gener i abril
de 1997, coincidint precisament amb el desenvolupa-
ment de les practiques als instituts. La major part dels
tutors participants ja havien assistit a les activitats for-
matives desenvolupades els dos cursos anteriors, per la
qual cosa hi havia ja un cert grau de coneixement sobre
la problematica de la formacié inicial, la funcié de les
practiques i el paper del tutor en elles. Per aixo, el semi-
nari realitzat el curs 1996/97 es va orientar cap a l'apro-
fundiment en els problemes tractats i a la reflexié, junt
amb els alumnes, sobre el desenvolupament de les prac-
tiques. En concret, els objectius generals plantejats sén
els segiients:

A) Tractar els problemes concrets de la didactica es-
pecifica.

B) Realitzar un seguiment i una avaluacié de les
practiques, dins un plantejament de reflexié-accid.

C) Possibilitar el contrast de valoracions entre els tu-
tors 1 els alumnes en practiques, amb I'objectiu d’adop-
tar decisions conjuntes en relacié amb I'actual edicié del
curs 1 també amb futures.

Per aixo, i considerant les limitacions (de recursos, de
temps, d’organitzacié) existents, es va optar per un
plantejament en el qual els tutors de 'area de Ciéncies
(la resta va desenvolupar un model similar) realitzassin
sessions separades 1 conjuntes amb els mateixos profes-
sors en practiques, d’acord amb el segiient esquema ge-
neral

Fase Data Contingut general

| Gener de 1997 «lLa didactica especifica en la formacié del
professoraty

Il Febrer de 1997 «Desenvolupament de les practiques del
CAP»

1] Abril de 1997  «Avaluacié final de les practiques del CAP»
Aquestes sessions amb els tutors es coordinaren amb
les corresponents sessions de seguiment realitzades amb
els alumnes del CAP, de forma que la primera i tercera
sessid varen tenir lloc per separat 1 la segona conjunta-
1
ment.

TUTORS DEL CAP
ALUMNES DEL CAP

la SESSIO (GENER)
«LA DIDACTICA DE LES CIENCIES EN LA
FORMACIO DEL PROFESSORAT»
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Objectius:

* Coneixer els continguts de la formacié en Didactica
de les Ciéncies en el CAP.

* Aportar suggeriments per a la formacié didactica
dels alumnes del CAP.

* Proposar criteris per al disseny del CQP.

* Valorar el desenvolupament de les practiques del

CAP.

la SESSIO (GENER)
«DESENVOLUPAMENT DE LES
PRACTIQUES DEL CAP»

Objectius:

* Reflexionar sobre I'organitzacié escolar.

* Analitzar la planificacié i la dinamica del departa-
ment.

* Valorar el desenvolupament de les practiques del
CAP.

* Aprofundir en la reflexié sobre la Didactica de les
Cieéncies.

TUTORS I ALUMNES DEL CAP

2a SESSIO (FEBRER)
«DESENVOLUPAMENT DE LES
PRACTIQUES DEL CAP»

Objectius:

* Analitzar la feina a 'aula.

* Analitzar la intervencié de 'alumne en practiques.

* Valorar la relacié entre la teoria i la practica en el

CAP.

TUTORS DEL CAP
ALUMNES DEL CAP

3a SESSIO (ABRIL) .
«AVALUACIO FINAL DE LES PRACTIQUES
DEL CAP»

Objectius:

» Conéixer el resultat de I'avaluacié sumativa de les
practiques.

* Valorar-ne el resultat.

* Proposar suggeriments per al disseny de futurs cur-
S0S.

3a SESSIO (ABRIL) .
«AVALUACIO FINAL DE LES PRACTIQUES
DEL CAP»

Objectius:

» Con¢ixer el resultat de 1'avaluacié sumativa de les
practiques.

* Valorar-ne el resultat.

* Proposar suggeriments per al disseny de futurs cur-
$0S.

La metodologia adoptada es desenvolupa a través
d’un programa d’activitats que es realitzen de forma in-
dividual o en equip per, a continuacié, debatre les res-
postes en gran grup. Com a exemple, es mostren algu-
nes de les activitats proposades en les diverses sessions.
Aixi, en la primera sessié amb els alumnes, es proposa la
resposta individual, per a una posterior valoracié i anali-
si col'lectiva, de qiiestionaris com aquest:

- QUESTIONARI DEPARTAMENT DE

CIENCIES

Aquestes son algunes de les tasques que es poden rea-
litzar en el Departament de Ciéncies. Valora'n el grau
de realitzacié en funcié del que has observat (1: total-
ment en desacord; 2: en desacord; 3: parcialment d’a-
cord; 4: d’acord; 5: totalment d’acord):

1 2 3 4 5

1. S’elabora totalment o parcialment la programacié
d’aula

. Es coordina 'activitat dels membres del departa-
ment

. Es fixen criteris per a I'avaluacié dels alumnes

. Es discuteixen els criteris metodologics

. S’intenta establir un model didactic comu

. S'elaboren materials complementaris per a s de
I'alumnat

. Es seleccionen els recursos didactics

. Es promou la innovacié didactica i/o la investiga-
ci6 educativa

AN~ W [\®)

el {
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9. Es programen i realitzen activitats complementa-
ries

10. Es fixa la programacié dels temes transversals

11. Es preveuen criteris per avaluar la practica docent

12. S’elabora la programacié anual 1 la memoria final

En un altre moment de la sessié es presenten tres
models d’ensenyament/aprenentatge, a través de la des-
cripcié de la practica de tres professors imaginaris, i se
sollicita a continuacié que decideixin quin correspon, a
grans trets, al que observen durant les practiques. D’a-
questa manera s'afavoreix una reflexié critica sobre les
diverses opcions, els problemes que plantegen, la forma
de superar-los, etc.

En la sessi6 conjunta de tutors i professors en practi-
ques es planteja, entre altres, la segiient activitat:

Un dels objectius de les practiques del CAP és la inter-
venci6 a l'aula, a través del disseny i el desenvolupament
practic d'una unitat didactica. Us proposam que, en pri-
mer llog, reflexioneu sobre els principals problemes que us
heu trobat a I'hora de dissenyar, aplicar i avaluar la unitat
didactica. A continuacié es realitzard una posada en comd
1 una reflexié sobre les causes d’aquests problemes.

(Aqui es proporciona als assistents una llista oberta
de problemes que es plantegen en les fases preactiva, ac-
tiva 1 postactiva de la unitat.)

Draquesta manera es planteja una reflexié critica i
contrastada sobre el desenvolupament de les practiques,
de la qual es poden extreure propostes per a la seva mo-
dificacié i adequacid, de cara a altres edicions.

Lavaluacié de la fase de practiques es realitza en dos
moments: durant el mes de febrer (avaluacié formativa
realitzada conjuntament pels alumnes 1 els tutors) i du-
rant el mes d’abril, en la tercera i ultima sessié de segui-
ment de les practiques (avaluacié sumativa realitzada
sobre la base de qiiestionaris contestats pels participants
—tutors dels professors en practiques i alumnes del
centre—, que permeten una triangulacié).

De forma general, la realitzacié d’aquest curs-semi-
nari de tutors del CAP, amb 'enfocament adoptat (se-
paracié per arees, simultaneitat amb les practiques; ses-
sions conjuntes i separades amb els alumnes; avaluaci6
formativa i sumativa), es pot qualificar de molt encerta-
da, com de forma reiterada varen posar de manifest els
diversos participants i pel valor dels suggeriments realit-
zats pels assistents al llarg de les sessions. Tot i que
només representa una temptativa molt limitada d’adop-
tar un nou enfocament en la formacié del professorat,
consideram que constitueix una via prometedora a de-
senvolupar, de cara a la posada en funcionament del nou
model de formaci6 inicial del professorat de secundaria
en 'area de Ciéncies.

REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES

BRINCONES, 1. (1990): La formacidn del profesorado de Enserianza Se-
cundaria. Madrid. ICE de la UAM.

CARR,W.1 KEMMIS, S. (1988): Teoria critica de la ensefianza. La inves-
tigacion-accion en la formacion del profesorado. Barcelona. Martinez Roca.

ESTEVE, JM. (1997): La formacién inicial de profesores de secundaria.
Barcelona. Ariel educacién.

FURIO, C., PESSOA, A M. i SALCEDO (1992): «La formacién ini-
cial del profesorado de Educacién Secundaria: papel de las didicticas especi-
ficas». Investigacién en la escuela, 16, 7-23.

GENE, A.1GIL, D. (1987): «Tres principios bésicos en el disefio de la
formacién del profesorado». Andecha Pedagigica, 18, 28-30.

GIL, D. (1990). Por una autoformacion permanente efectiva. La formacion
de formadores en Diddctica de las Giencias. Nou Llibres, Valéncia.

GIL, D., CARRASCOSA, J., FURIO, C. i MARTINEZ-TORRE-
GROSA, J. (1991): La enserianza de las ciencias en la educacion secundaria.
Cuadernos de educacién, 5. Barcelona. ICE-Horsori.

GIMENGO, J. (1990): «El perfeccionamiento como desarrollo de la profe-
sionalidad docente». La formacidn de formadores en Diddctica de las Crencias.
Valéncia. Nau.

GUNSTONE, R.F. [et al.] (1993): «A case Study Exploration of Deve-
lopment in Preservice Science Teachers». Science Education, 77(1), 47-73.

HERNANDEZ, J. (1992): «Los Tutores en la formacién inicial del pro-
fesorado de Secundaria». Alternativas para una reforma en la Formacion Ini-
cial. Bilbao. Universidad del Pafs Vasco.

HEWSON, PW. i HEWSON, M. (1988): «Science teacher’s concep-
tions of teaching: Implications for teacher educations. Inz. J. Sc. Educ., 9(4),
425-440. )

POZO, 1. (1989): Teorias cognitivas del aprendizaje . Madrid. Morata.

VEENMAN, 8S. (1984): «Perceived Problems of Beginning Teachers».
Review of Educational Research, 54 (2), 143-178.

NOTES

(1) De fet, hauria resultat desitjable que totes les sessions haguessin estat
conjuntes, perd diversos problemes organitzatius ho varen impidir.

TALLER GRAFIC RAMON

La Bona Impressio

o= ]

JAUME BALMES, 43
TEL. 971 75 44 32

FAX 971 20 70 13

07004 PALMA - MALLORCA Treba' ) e,
E-mail: tgramon@mx3.redestb.es d alta qya ltqt \
http://www.redestb.es/personalitgramon Ranantl a8

52




JOAQUIN VALDIVIELSO NAVARRO
Departament de Filosofia (UIB)

Panoramica

Els sense terra: un projecte
pedagogic per al segle XX

ntre el 28 1 el 31 de juliol de 1997 es va ce-

lebrar al Campus de la UNB (Universitat

Nacional de Brasilia) el 1r Encontre Na-

cional d’Educadors de la Reforma Agraria
(ENERA). Sota el lema «Amb escola, terra i dignitat»
es varen reunir més de 600 delegats de tot Brasil. Orga-
nitzat pel Moviment Nacional de Treballadors Rurals
Sense Terra (MST), conjuntament amb Unicef, la UNB
i la Unesco, I'acte va superar totes les expectatives i va
esdevenir, no tan sols en ambits académics, un esdeveni-
ment d’amplia repercussié nacional que va ocupar, fins 1
tot, un lloc destacat als mitjans de comunicacié més im-
portants. Entendre el projecte pedagogic exposat a
ENERA passa per situar-ho dins la ideologia del MST

i dins el context propi de la realitat brasilera.

Brasil és un dels paisos amb més desigualtats socials a
pesar que és un dels més rics en recursos de tota mena.
Al camp, segons el Banc Mundial, el 0,83 dels propieta-
ris posseeix el 43% de les terres cultivables i, encara que
el que es produeix és suficient per alimentar dues vega-
des la poblacié total del pais,' 32 millons de brasilers
viuen subalimentats, dues terceres parts dels quals sén
obrers agricoles 1 petits camperols. A partir dels anys 70,
coincidint amb determinades politiques economiques, la
desigualtat, historica, arriba a indexs desconeguts abans.

Dins aquest context, recollint aspiracions de la pobla-
ci6 rural pobra, que podriem dir universals (terra, justicia
social, educacid, etc.), partint d’'una llarga tradicié de llui-
ta camperola, i amb el suport de I'església catolica® i del
partit comunista, es va crear, 'any 1979, el MST. Trobam,
sota aquestes sigles, quasi 5 millons de persones, families
de camperols, dutes a l'atur a causa de la transformaci6
que s'opera al sector primari els darrers anys.’

Lobjectiu basic del MST és aconseguir la Reforma
Agraria. Una redistribucié de la terra n‘augmentaria, se-
gons ells, la productivitat, a la vegada que eliminaria greus
injusticies. Llestratégia per aconseguir-ho: ocupacié de
terres improductives a fazendas, o grans propietats; pri-
mer, com a «campament», amb la idea de pressionar el
govern perqué negocii amb els fazendeiros, o terratinents;
segon, com a «assentament», establerts com a cooperati-

ves amb certes garanties, després d’haver aconseguit titols
de propietat. No sempre les accions tenen éxit, sovint les
ocupacions acaben en tragedia, ja que els fazendeiros pro-
tegeixen la seva propietat contractant pistolers o, fins i
tot, gracies a la Policia Militar," i tenen, en cas de violén-
cia, total impunitat davant els jutges.

El cert és que els Sense Terra s’han guanyat les sim-
paties del poble brasiler,” del mass media, dintre i fora del
pais,® dels intel'lectuals 1 artistes’ 1, fins i tot, del Papa.?
EI MST és vist com una for¢a autonoma’ i tots els par-
tits de centreesquerra li donen suport publicament.
Pero, el lobby dels grans latifundistes, els ruralistes, con-
trola directament una tercera part del Congrés Nacional
1 el govern actual de F. Henrique Cardoso no déna mos-
tres de tenir possiblitat ni voluntat d’acometre la pro-
blematica de la Reforma Agraria de forma que satisfaci
minimament les aspiracions del MST.

Paolo Freire, en un video que es va mostrar a
ENERA, contava que un dia va escoltar les segiients pa-
raules a un agricultor: «un dia, per for¢a del nostre tre-
ball, tallam el filferro, perd quan entram descobrim un
altre filferro, el de la ignorancia». De fet, un dels crits de

. guerra del MST diu, «S6 zerra, néo basta». Aixd es fa obvi

quan hom indaga una mica el que passa als assenta-
ments: un 47% del 600 mil adults és analfabet, un 15%
alfabet incomplet; als campaments és encara pitjor. «Es
terrible créixer sense saber llegir ni escriure», va dir
emocionat José Rainha, lider del MST, a la seva xerra-
da, recordant com fins als 16 anys no va tenir I'oportu-
nitat d’aprendre’n. Intentant evitar aixo i a partir de la
idea que «tan important com trencar la tanca, és cons-
truir una escola» el primer que es fa en una ocupacié és
cercar ubicacié per a I'escola. Malgrat totes les limita-
cions, ja hi ha mil escoles als assentaments i campa-
ments, 50 mil nins escolaritzats, 2 mil mestres a prima-
ria 1 500 monitors per a educacié secundaria i d’adults.
En aquest camp, I'éxit és incontestable: en els sis pri-
mers mesos de 1997 shan alfabetitzat 7 mil adults,
mentre que el govern federal (nacional) amb tota la seva
infraestructura, durant tot el 1996, en va alfabetitzar
només 10 mil.
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Jodo Pedro Stédile, juntament amb Rainha, cap visi-
ble del MST, diu: «fem feina a partir dels conceptes de-
senvolupats per Paolo Freire,” amb aquella idea de la
practica, de la teoria i de la practica, d'integrar el nin en
el seu medi»." La idea és crear una nova societat, «rom-
pre les cadenes de l'esclavitud de la ignorancia», a partir
de dos tipus de principis:

Principis filosofics. L'educacié entesa per a la trans-
formacié social (de classe, d’accid, oberta al mén), per al
treball i la cooperacié, dirigida a totes les dimensions de
la persona humana, dels valors humanistes 1 socialistes,
com a procés permanent de formacié 1 transformacié
humana.

Principis pedagdgics (entre d’altres). Relacié entre te-
oria i practica; combinacié metodologica entre el procés
de capacitacié i d’ensenyament; la realitat com a base de
la produccié del coneixement; continguts formatius ttils
socialment; formacié per 1 per al treball; vincle organic
entre processos educatius i processos politics, economics
i culturals; gestié6 democratica; autoorganitzacié dels es-
tudiants; formacié permanent dels educadors 1 creacié
de col'lectius pedagogics.

Els punts principals de la proposta del MST, a I'area
de I'Educacié Formal, a partir d’aquests principis es po-
drien resumir aixi: preparar el nin per al treball al medi
rural; capacitar-lo per a la cooperacid; la direccié de I'es-
cola ha de ser col-lectiva i democratica; I'escola reflectira
i qualificara les experiéncies del treball productiu dels
nins als assentaments; I'ensenyament partira de la prac-
tica per arribar al coneixement cientific de la realitat.

Leducacié del MST té tres grans fronts de treball: 1)
educar en els assentaments amb quatre projectes dife-
rents (educacié infantil 11 2, joves i adults); 2) als cam-
paments, amb el projecte Escola Itinerant (alla on no hi
ha escoles, 1 3) formacié dels educadors (on s'inscriu
ENERA).

Aquests principis i projectes sorienten cap a dos
grans objectius. Un, que podriem dir de «formacié tec-
nica», dirigit a 'ensenyament de procediments agricoles
als nins des de molt petits, a partir de 'exemple de la
propia realitat viscuda, valorant I’home del medi rural,
en luita per revertir la tendéncia dominant d’exaltacié
de la ciutat. Un altre, de «formacié politica»: a I'escola es
viu una nova ética politica, de participacié, mobilitzacié
i militancia, fomentades continuament amb festes, cele-
bracions, marxes 1 actes culturals molt variats.

La preocupacié constant per 'educacié ja ha dut al
moviment a guanyar el premi Itad/Unicef amb el pro-
jecte «Per una escola publica de qualitat als assenta-
ments». Avui compta amb el suport incondicional de la
CPT, encara que I'Església va perdent influeéncia d’enga
que el MST es va convertint en aglutinador dels partits
politics 1 sindicats més progressistes.

ENERA va mostrar el tipus de societat que hi ha da-
rrere el projecte pedagogic del MST. Molta misica,

ball, teatre i poesia barrejats amb protestes 1 manifesta-
cions d’indignacié contra les politiques neoliberals del
govern Cardoso.

Els delegats mateixos semblaven molt diferents dels
professors que acostumen a freqiientar una universitat
en dies normals. Des de pedagogs formats als EUA o a
Europa fins a camperols dedicats a tasques alfabetitza-
dores formaven les delegacions vengudes de tots els ra-
cons d'un pais de dimensions continentals. Tot es va
tenyir del vermell de les seves banderes i I'alegria que
transmetien feia dificil imaginar la situacié en qué es
troben en la majoria de casos als assentaments 1 campa-
ments: sous infims, falta de mitjans 1 de suport institu-
cional, inexisténcia d’infraestructures basiques... Les
imatges de Freire, del Che Guevara, José Marti o Anton
Makarenko destacaven a la iconografia de l'acte; aques-
ta, amb els lemes, cangons i cartells, feien veure tot
d’una que ens trobavem en un acte politic. I és que, com
deia Freire, «'educacié és un acte politic».

La programacié de I'encontre anava al voltant de 4
objectius: 1) promoure un espai de mobilitzacié 1 inter-
canvi pedagogic entre els educadors, 2) enfortir 'orga-
nitzacié dels educadors, 3) fer balang del treball educa-
tiu del MST, 4) divulgar a la societat aquest treball i 5)
definir objectius futurs.

El manifest final 'ENERA (MST. Reforma Agra-
ria: una lluita de tots) entenia que aquests objectius
s’havien assolit, perdo afegia unes reivindicacions que
anaven molt més lluny: justicia social, entesa com a es-
cola publica, gratuita i de qualitat, des de 'escoleta fins a
la universitat, per a tots; un ambient educatiu basat en la
democracia i la solidaritat, 1 un nou projecte de desvolu-
pament per a Brasil, no només al camp, siné a tots els
ambits.

Tot va anar molt més enlla d’alld purament pedago-
gic. Es donava veu als exclosos socialment, criticant po-
litiques concretes del govern brasiler tendents a la priva-
titzacié de 'ensenyament public i al retall de despeses
socials. Les politiques neoliberals del govern Cardoso,
aixi com I'actual model econdmic, varen ser blanc d’in-
nombrables critiques. Ja a la conferéncia inaugural es va
fer palés el grau d’implicacié politica de I'encontre. Sté-
dile va aconseguir que ENERA fos noticia nacional
destacada, quan va acusar el govern d’estar tancant esco-
les per manca de politiques socials per al sector i va
anunciar que el MST, juntament amb la comunitat, les
ocuparia per obrir-les. Antonio Ibéfiez, secretari d’Edu-
caci6 del Districte Federal (carrec semblant a un conse-
ller autonomic), va dir que donava suport a les ocupa-
cions i que no permetria un nin fora de classe. No va
passar molt de temps abans que Cardoso amenacés
d’emprar la forga per impedir les ocupacions d’escoles.
~ No és només contra Cardoso que es defineix el MST.
Es contra una concepci6 del mén i de les relacions so-
cials que s’esta radicalitzant amb les politiques neolibe-
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rals del nou ordre economic mundial, perd que vénen de
més lluny. Promoure una nova idea de societat civil
—mobilitzada i participant politicament—, de relacions
amb la natura —amb una economia autocentrada i sos-
tenible socialment i mediambientalment— i d’home
—potenciant els ambits d’accié expressiva i comunicati-
va— s6n els fins als quals serveix l'escola. En aquest
sentit, la seva metodologla pedagogica és revolucionaria.

El futur del seu projecte passa per superar tant les
grans limitacions externes (dels cercles de poder sobre-
tot) com les propies contradiccions internes (entre tra-
dicié camperola i cooperativisme, entre coordinacié
centralitzada i diversitat cultural, entre directrius provi-
nents de sindicats, partits i alhora de I'església; entre el
caracter instrumental de 'ensenyament i el perill de I'a-
doctrinacié...) i, especialment, el repte desdevenir
model per a paisos en circumstancies semblants.”

Sembla, en qualsevol cas, que si no hi ha grans canvis
a la nova cojuntura brasilera (pressi6 internacional, trac-
te benigne per part dels mass media i, per tant, de 'opi-
nié piblica, etc.), els avencos han de superar els retro-
cessos en les reivindicacions del MST. Tot i aixi, hi ha el
perill que els liders del moviment, aprofitant el seu ca-
risma 1 la importancia que van guanyant al mén politic
d’esquerres, puguin estar temptats d’abracar causes més
generals, abandonant el mobil basic que déna legitimi-
tat als Sense Terra: Reforma Agraria, Ja! ENERA va
donar mostres de la gran capacitat que un nombre petit
de liders té per orientar i mobilitzar una massa conside-
rable. El caire festiu que mostraven els actes semblava, a
vegades, incompatible amb un debat seriés 1 una reflexi6
minimament profunda, no tan sols per part d’'una elit
dirigent siné per a cada un dels implicats.

Tal vegada sigui aquest el major desafiament pels edu-
cadors de la Reforma Agraria: contruir una nova ciuta-
dania, autonoma i participativa, capag d’articular no tan
sols la lluita pels drets socials sin6 també practiques de-
mocratiques propies de la nova societat anunciada. ¢

NOTES

(1) Hi ha 153 milions d’hectarees cultivables sense explotar a grans lati-
fundis, extensié aproximada de Suissa, Alemanya, Italia, Franga i Espanya
(totes les dades a Revelli, Philippe «La résistence des Sans-Terre au Brésil»,
Le Monde Diplomatique, setembre de 1997).

(2) La Conferéncia Nacional de Bisbes Brasilers (CNBB) va crear ex-
pressament la Comissi6 Pastoral de la Terra (CPT) per donar suport i articu-
lar les reivindicacions camperoles.

(3) Lobertura als grans mercats va dur a la substitucié dels conreus de
productes basics de consum intern per grans monocultius intensius en capital
(mecanitzacié, agroquimica...) dirigits a l'exportacid.

(4) Segons J. Strozake, advocat del MST, 1.654 camperols han estat as-
sassinats els darrers 15 anys. L'abril de 1996 la matanga de 19 camperols a
Eldorado de Carajas, a mans de l'esmentada PM, va commocionar el pafs.

(5) EL 90% de la poblacié, segons I'Tbope, esta a favor dels Sem-Terra,
encara que el rebuig a 'ocupacié és majoritari.

(6) La CNN va dedicar 4 minuts a la Marxa per la Reforma Agraria,
Treball i Justicia, I'abril de 1997.

(7) Vegeu el llibre Terra, en venda també a les Balears, amb fotografies de
Sebastido Salgado, textos del portugugs José Saramago i musica de Chico
Buarque.

(8) Tant en la seva darrera visita a Rio enguany, com fa dos anys, amb la
visita del president Cardoso a Roma, s’ha solidaritzat amb el MST, cosa que
ha agrait, fins i tot Uenfant terrible del Vatica a Ameérica Llatina, el tedleg de
lalliberacié Leonardo Boff .(E! Mundoe, 9.10.97.)

(9) Aixo explica, segons la socidloga Maria da Gléria Gohn, la seva po-
pularitat (Os Sem Terra, ONGs e cidadania, 1997, Cortez editora, Sao Paolo).

(10) L'onze d'abril de 1997, Rainha va ser condemnat a 25 anys de presé
acusat de coautoria d’homicidi durant una ocupacié. Va provar que es trobava
a més de mil quilometres de distancia (fent entrevistes als mitjans de comu-
nicacié!) i, a més, els testimonis que I'inculparen varen recongixer haver estat
torturats per la PM. La mateixa justicia que reconeix el dret de I'autodefensa
del propietari (amb pistolers i policies en les seves hores lliures amb armes
pesades), no reconeix l'autodefensa dels camperols (amb eines de camp).

(11) Vegeu l'article de Ferran Carreres Tuduri publicat a la revista LArs,
num. 4

(12) Entrevistat al monografic dedicat a ENERA, del Jornal da Uné,
agost de 1997.

(13) El novembre de 1997 va tenir lloc un encontre llatinoamerica d’or-
ganitzacions camperoles on participen 67 entitats de tot América Llatina.
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El joc a 'escola

Utilitzacio del joc dins la classe d’educacio fisica

Introduccio

n aquest article prete-

nem fer conéixer una

forma d’actuar que no

pertany a ningd, perod
que, alhora, pertany a tothom que no
tingui la intencié de tornar «<mental-
ment gran».

Ens agradaria fer reflexionar a
aquells que ja no juguen sobre la im-
portancia que arriba a tenir per al
nostre cos i per al nostre intel-lecte el
fet de jugar.

La societat actual ens ha portat a
un consumisme brutal, com tothom
sap; tant, que sera molt dificil sortir-
ne: fins i tot aquest consumisme ha
arribat a mercadejar amb el nostre
propi cos i el nostre joc. Ara, per
jugar, hem de menester una joguina
que ens ho fa tot i,s1 és possible, que
sigui la mateixa que té el vei.

Lescola, com a part de la societat,
també ha assimilat aquest consumis-
me i automatisme: ha introduit téc-
niques pseudoesportives des del mo-
ment que ensenya uns moviments
estructurals que arriben sempre a
perdre el seu valor educatiu, fet que
comporta d’una manera total noves
experiéncies per a aquest cos tan per-
fecte que disposam.

A causa també d’aquesta moda
sén escasses les persona que, actual-
ment, no estan preocupades pel seu
cos, pero aquesta preocu{)aa(’) és tan
sols aparent: s'ocupen del pes corpo-
ral, d[e): la musculatura i de poques
coses més; ningd no es preocupa del
seu cos des de% unt de vista psico-
motriy, és a dir, ge congixer, acceptar
1 dominar el propi cos. :

No volem dir, de cap manera, que
tots els esports 1 técniques pseudoes-

ortives de moda no tinguin una uti-
Etat, siné que haurien de canviar els
objectius 1 les finalitats, de forma
que, a I’hora de jugar el partit de ten-
nis, I'important fos el joc i no els
complements (turbant, sabates...).

El joc com a mitja
educatiu. Importancia del
joc

Dins l'escola hem fet una distin-
ci6 massa clara entre jugar i apren-
dre. Hem de jugar fora ge lescola o
durant el temps de lleure, perqué
sembla que jugant no aprofitam el
temps.

No podem trobar un espectacle
més agradable que un nin que juga.
Quan un nin juga, realitza un pla de
la naturalesa per contribuir al desen-
volupament de les seves facultats.

Vegem ara el perqué de la im-
portancia del joc: nosaltres ens ser-
vim del moviment conscient (no au-
tomatitzat) per fer qualsevol de les
nostres activitats. Aquest moviment
pot ser lliure o dirigit. El joc no és
més que una forma de moviment
lliure estructurat. Quan nosaltres
lempram dins les classes d’educacié
fisica es converteix en un moviment
dirigit amb diferents formes.

Aquesta forma de joc dirigit ens
duu 2 una série de valors: uns de
compartits amb els exercicis gimnas-
tics dirigits i uns altres d’'innovadors.
Aixi, per exemple, el desenvolupa-
ment fisic i psicomotor apareix a les
classes tradicionals, mentre que el
joc té un valor constructiu perque
forma cossos fent treballar els mus-
culs, desenvolupa el nostre intel-lecte
perqué potencia la creativitat 1 déna
una dosi d’integracié social, atés que

el nin ha de tenir en compte els al-
tres per poder jugar.

Per acabar, podem dir que joc 1 se-
rietat no sén conceptes oposats. El
joc és una activitat tan seriosa com

ualsevol ocupacié. lucrativa, amb la
giferéncia que no es pot valorar
econdomicament.

El joc és important en tots els ni-
vells de 'educacié, no tan sols a pre-
escolar, com fins ara sha utilitzat.
Cal desterrar la idea absurda que
jugar és cosa de nins. A més, cal dir
fort que el joc és la millor forma per
aprendre.

Joc, forma jugada, joc
preesportiu

Donar una definici6 de joc és una
cosa prou dificil, malgrat que tots sa-
piguem ben bé el que vol dir. Aixi i
tot, hi ha diverses teories per expli-
car-lo:

Eliminacié d’excés d’energia vital.

Impuls congénit d’'imitacié.

Satisfacci6 d’una necessitat de re-
laxament.

Activitat espontania i desinteres-
sada que exi%eix unes regles que
seran sempre lliurement escollides 1
que tots els participants hauran de
complir. També es poden substituir
les regles per un o%stacle que cal,
obstacle colllocat de forma total-
ment deliberada.

Descarrega  d’impulsos  nocius,
com a compensacié necessaria d’'un
impuls dinamic, per tal de satisfer els
desitjos que no es poden complaure
en la realitat.

Nosaltres ens acollim a la tercera
definicié, ja que totes les altres
donen al joc una finalitat biologica
que, tanmateix, no explica totalment

57




L’ARC * 6

la realitat del joc, mentre que en
aquesta definicié la propia activitat
és el joc, que constitueix el fi en si
mateix. A més a més, hi afegiriem
Paspecte cultural, ja que pensam que
el joc és i crea cultura.

El joc és una activitat competitiva,
sl entenem com a competitivitat no
guanyar 'altre, siné com una supera-
cié propia. Aquesta activitat compe-
titiva s'estableix en tots els camps:
fisic, motriu 1 social.

Aquesta activitat pot tenir dues
formes:

Forma jugada: activitat que de-
senvolupa de forma més especifica
una de les qualitats del joc, amb la
qual cosa saconsegueix encaminar
aquest objectiu vers una finalitat
concreta.

Joc preesportiu: afegeix a la forma
jugada components tecnotactics pre-
paratoris per al domini esportiu.

Joc popular

Com ja hem dit abans, el joc és i
crea cultura. Una part de la cultura
que no podem deixar perdre és la cul-
tura poI{)/Iular, arrelada al pais on
vivim. Mitjangant el f'oc popular,
podem aconseguir que I'al'lot es 1li-
gui a la tradici6 d’'una manera dina-
mica 1 activa 1, evidentment, no
podem deslligar aquest joc de tot allo
que lenvolta: llengua, costums...,
perque, si no, ja no seria cultura po-
pular i perdria el sentit educatiu.

No hem d’introduir, pero, el joc
Fopular com un pegat per suplir de-
iciéncies de programacié. Cal intro-
duir-lo com ua%sevol altre joc rela-
cionat amb els objectius del dia, a
més de tenir en compte que aquests
tipus de jocs ofereixen uns avantat-
ges que no tenen els altres jocs:

Aspectes culturals i de tradicié.

Meés participacié per part dels in-
fants, cosa que fa que naugmenti
I'interés. Aixo vol dir que cada al'lot

ot aportar els jocs que ha aprés dins
{)’entorn on es mou.

Som conscients que preparar una
classe aixi és molt més gificil, ja que
hi ha una manca de material recopi-
lat (llibres, recopilacions...), perd,
d’altra banda, I'esfor¢ queda recom-
pensat ates que }l)rﬁcticament no es
requereix material.

Elecci6 del joc

A Thora de triar el joc, sén molts
els aspectes que shan de tenir en
compte. Sempre ens referirem a l'e-
leccié del joc dins la classe d’'Educa-
ci6 Fisica. Cal aclarir, perd, que no
volem fer amb aquest article un
decaleg invariable, encara que volem
remarcar que no hi ha d’haver im-
provisacié a la classe pel fet que el
joc sigui una activitat lliure.

Haurem de fer I'eleccié del joc te-
nint en compte:

1. Aspectes materials.

Els aspectes materials que haurem
de tenir prevists a I'hora de triar el
joc sén:

Temps atmosferic.

Lloc on durem a terme el joc.

Estat en que es troba el sol.

Material accessori.

‘Durada del joc.

2. Aspectes fisics de I'alumne.

Pel que fa a aquest apartat, hauri-
em de tenir un coneixement sobre:

Edat.

Sexe.

Condicié fisica general.

Coneixement sobre el grup amb el
qual es treballa.

Metodologia del joc

AThora d’entrar en aquest apartat
ens han sorgit molts de problemes, ja
que el fet que el joc és una activitat
que utilitzarem de manera molt ha-
bitual obliga a tenir molt clara la
manera com haurem de treballar. Pot
ser que, una vegada llegit aixo, faci la
impressié que volem tenir un exces-
siu control sobre el nin, perd el que
volem és que el nin tingui un conei-
xement clar sobre el que ha de fer i,
principalment, sobre el que ha d’a-
conseguir.

Un dels principis metodologics
del joc és no utilitzar massa temps
un mateix joc. Utilitzam el joc per-

ue¢ és part del nin: un joc utilitzat de
orma repetitiva pot dur el grup a l'a-
vorriment i deixaria de ser joc.

Hem de procurar la progressié en
interes i moviment. També hem
d’alternar els jocs 1 no utilitzar mai
una série de jocs que tinguin el ma-
teix objectiu.

Un dels aspectes més importants
que cal tenir en compte a I’hora de

proposar un joc a la classe és la seva
expficacié. De forma molt esquema-
tica intentarem donar una série de
directrius que creiem que poden ser
molt valides a ’hora d’exposar un joc
als alumnes:

Ordenar silenci.

Exigir atencié.

Parlar alt i a poc a poc.

Utilitzar esquemes i exemples per
a una comprensié millor.

Coordinar les paraules amb el
moviment dels demostradors.

Ser breu, precis 1 ordenat.

Assegurar-se que tots han entes
'explicacio.

Fer una prova sense validesa.

Quant als jocs amplis, no donar
tota la reglamentacié a la vegada.

Explicar de manera que ho pu-
guin entendre tots.

També haurem de fer una série de
referéncies a aspectes com sén:

Terreny.

Composicié i diferenciacié.

Finalitat.

Regles principals.

Senyals de I'arbitre.

Durada del joc (si és a l'aire lliure,
cal assenyalar lloc de reunio).

Esperit del joc.

Estrategies o tactiques que cal uti-
litzar.

Per acabar, volem esmentar alguns
dels errors més comuns a I'hora de
fer 'explicacié d’un joc:

Parlar de dreta o d’esquerra.

Omissions.

Repeticions.

Respecte a l'argument del joc,
desvincular-lo de l'explicacié, perqué
fa que desaparegui la motivacié.

Si apareixen nous jugadors, és mi-
llor explicar-los la feina que s’ha de
fer i que no que l'aprenguin sobre el
terreny de joc o que rebin les expli-
cacions dels companys.

Sha d’evitar tota recompensa
superflua. El joc pel seu compte té
allicients suficients.

Només ens queda dir que creiem
que ens agradaria que aquest article

ugui haver servit per a dues coses:
£1 rimera, perque aquells professio-
nals de l'ensenyament preocupats

er l'educacié6 dels seus alumnes
Eagin pogut descobrir alguna petita
cosa nova; la segona, perqué aquelles
persones «mentalment grans» ho
deixin d’ésser més sovint. 4

Peter Stone. Sneaky kids, 1991 »
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Oferra de Cursos A l'llla de Mallorca Del 29 de juny al 3 de juliol

Destinars A 1ot el professorar Illes Balears

¢ 1. La qualitat total: un repte per als centres educatius

¢ 2. Taller d’angles

¢ 3. Didactica de la religié

e 4. l'atencio a la diversitat des de la praxis

e 5. Foniatria: educacio6 vocal per a docents (11)

¢ 6. El/la professor/a coordinador/a de pastoral

e 7. La lectura com a eina de dinamitzacié

e 8. Expressié corporal —basada en la técnica de Patricia Stokoe—

Desrinars al professorar d’Educacié Infanil

¢ 9. Recursos i material didactic a I’area d’educacié fisica
¢ 10. l'area de coneixement del medi a I'educacié infantil i primaria

Desrtinars Al professorat de PrimARia

¢ 9. Recursos i material didactic a I’area d’educaci6 fisica

¢ 10. l'area de coneixement del medi a 'educacié infantil i primaria

* 11. El taller com a procés de treball a I'area de llengua a segon i tercer cicle de primaria

e 12. expressi6 artistica a través del comic

¢ 13. 'educacié musical a I'educacié primaria

¢ 14, Control i gesti6 d'aula

* 15. Les noves tecnologies aplicades a I'escola: I'ordinador com a eina didactica i per a la gestié

Desrinarts Al professorar de SecundAria

* 15. Les noves tecnologies aplicades a |’escola: I'ordinador com a eina didactica i per a la gestié
¢ 16. L'acci6 tutorial a I'educacié secundaria

e 17. l'area d’educacid fisica a I'educacié secundaria: propostes didactiques

* 18. Bona noticia (Il) —per a professors de religio—

* 19. Eines didactiques per al nou curriculum de matematiques: resolucié de problemes

¢ 20. Comencant tercer d’educacié secundaria obligatoria

e 21. Curs de formacid inicial a |’area de tecnologia

Oferra de cursos A 'llla de Menorca

* 22. Criteris metodologics i organitzatius. Concrecié en |'aprenentatge de la lectura i escriptura
* 23. Com es pot controlar el comportament dels alumnes a |'aula

i ' Col:laboren:
ﬁ@ caeb g“)}%«
GOVERN BALEAR L& Sam G E. UNIVERSITARIA PROFESSORAT
H % ‘ili‘ﬁ & “ALBERTA GIMENEZ"

G )
W py wWY

Conselleria d'Educacié, Cultura
i Esports
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