Complexitat... i caos

En educacié comencem I’any amb un horitz6 politic en plena ebullici6, marcat per 1’elaboracio
de la ja batejada LEC (la llei d’educaci6 de Catalunya). I pertot arreu se sent un cert efecte de
desgast a causa del desenvolupament del Pacte Nacional per I’Educacio. El credit politic obtingut
amb el PNE presenta simptomes evidents d’esgotament, i els diversos sectors de la comunitat
educativa inicien I’any amb pessimisme. Alguns sindicats i moviments de mestres ja han alertat
dels riscos 1 perills que conté el document de bases presentat.

No volem caure, pero, en un discurs marcat pel negativisme sistematic. Ens fem el carrec que
fer una llei d’educacio sota les condicions actuals ha de ser complex, per diversos motius. El
primer d’ells, el fet que la llei s’hagi d’inspirar en un pacte nacional que va ser cuinat i aprovat per
un altre equip al capdavant d’educacio, liderat a més a més per un altre partit. Un segon element
de complexitat és introduit pel fet que, ben mirat i amb la LOE i I’Estatut 2006 a les mans, el marge
d’autonomia real de la Generalitat tampoc no permet decisions en els temes vertaderament clau. I,
en tercer lloc, també és complex perque entre tots plegats encara no hem apres la lligo que amb la
politica educativa, de politiqueig, no se n’ha de fer. Fer politica educativa exigeix dosis elevades
d’altura politica i certament, tot i que els nostres politics no viuen pas al bosc dels follets, tampoc
no podem dir que siguin jugadors de la NBA.

Aix0 no obstant, el que preocupa de la situaci6 actual no és que aquesta resulti complexa (amb
aixo ja hi podiem comptar), sind que, enmig de I’elaboraci6 de temes tan importants com la LEC,
hi seguim introduint elements de caos que desvien 1’atencio de la importancia. Diuen els tedrics
del caos que les realitats fisiques, i també socials, sovint es veuen etzibades per I’«efecte
papallona». Va ser un fisic meteoroleg el qui va patentar aquesta metafora per explicar moviments
caotics del clima, arribant a afirmar que 1’aleteig d’una papallona en un racé de mon pot generar
huracans i tifons als antipodes. Sembla, doncs, que els responsables d’educacié hagin aprés
aquesta teoria i es dediquin en cos i anima a fer-la realitat en el si del sistema educatiu. Mai com
ara no s’hi havien impulsat mesures aparentment tan simples, tan limitades, que haguesin
provocat autentics terrabastalls als centres educatius del nostre pais. Fa un any, la possibilitat
que un alumne de primaria d’una escola de titularitat publica tingui una hora més de classe al dia
ha remogut els ciments de 1’organitzacio i la gestio d’aquests centres. I encetem el 2008 amb el
canvi en la certificacié del progrés de I’alumnat, una cosa que causara estralls en la forma com-
prensiva d’avaluar els nois i les noies i que, malgrat la bondat de milers de mestres que volen
veure aspectes positius en aixo de tornar a posar notes numeriques, enforteix de facto els més
reaccionaris 1 conservadors del sistema.

Estimats Reis Mags, aquest any 2007 els mestres i les mestres ens hem portat molt bé,
suportant i duent a terme tot allo que se’ns ha demanat, que no és poca cosa. Per aixo us
demanem un regal gran, molt gran: porteu-nos, si us plau, un Departament d’Educacié que, per
gestionar la complexitat, no apliqui les lleis del caos.
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L’educacio fisica ha d’afavorir experiencies satisfactories tant
en el sentit de la diversio com en el de la competéncia personal
i, al mateix temps, oferir coneixements que permetin valorar els
beneficis de la practica de [’activitat fisica per a la salut.

Educacio fisica, una mirada cap al futur

Teresa Lleixa
Arribas

L'’educacié fisica: una darea educativa en procés
de canvi constant

L’educacio fisica constitueix una area del curriculum escolar en
procés de renovacié constant. Durant les ultimes decades, els patis i
gimnasos de les escoles han passat de veure nens i nenes en fileres,
fent moviments repetitius, estereotipats i sincronitzats, a presenciar una
posada en escena molt diferent. Ara poden constatar que, en aquesta
disciplina, es pot gaudir d’un dinamisme on el cos t€ molt a dir i on els
moviments tenen una intencionalitat. La mera exercitaci6 corporal ha
perdut la seva ra6 de ser davant d’un seguit d’activitats on els infants
poden prendre decisions i posar en joc les seves emocions.

Les causes d’aquesta transformaci6 tan important son diverses. Per
una banda, el creixent protagonisme del cos a I’ambit social ha desper-
tat noves inquietuds pedagogiques que han reclamat una educaci6 en
totes les dimensions de la persona, inclosa la corporal. D’altra banda,
les darreres lleis educatives han actualitzat les intencions i finalitats
d’aquesta mateéria i, a més, han portat la formacié del seu professorat
a la universitat.

D’aquest manera, I’educacio fisica compleix, amb renovades forces,



amb la seva tasca de desenvolupar en els infants les diverses capacitats
més relacionades amb comportament motor i, al mateix temps, incor-
porar els elements de 1’entorn sociocultural propis de les diverses
manifestacions de la motricitat humana. Tot aixo s’ha d’aconseguir
—I’educacio fisica n’és conscient— en consonancia amb una educacid
en valors que permeti encarar els conflictes ambientals i socials i amb
una educacio per a la salut orientada a millorar la qualitat de vida
(Lleixa, 2003: 17).

L’educacié fisica en el marc de les noves
tendéncies educatives

Per respondre a la pregunta de cap a on va ’educacio fisica, no
podem perdre de vista el corrent de canvi que viu I’educacid en aquest
nou segle i que és fruit de les exigeéncies d’una societat cada cop més
complexa, inserida en el que ja comenca a ser habitual denominar com
a era de la informacio. Des dels diferents organismes educatius, una
de les principals preocupacions originada per la necessitat de garantir
una educacio coherent amb les noves demandes socials, rau a definir
les competéncies que han d’adquirir els infants i joves per a la seva
realitzacié personal, per desenvolupar-se en el mon actual i per ser
aptes per dur a terme una vida professional que a la vegada sigui
beneficiosa per a la societat. Com ja hem exposat en una publicacid
anterior (Lleixa, 2007: 31), es requereix que aquestes competencies
siguin desitjables i valuoses, en el sentit que aportin beneficis per a la
vida economica i social. D’altra banda, cal que siguin utils en diferents
contextos i se’n destaquen aquells aprenentatges que siguin aplicables
i permetin que cada persona pugui resoldre els problemes propis del seu
entorn vital. L’OCDE (2005) estableix tres categories de competéncies
clau: les que permeten interaccionar amb 1’entorn, les que permeten
relacionar-se amb les altres persones i les que permeten actuar de
manera autonoma.

L’educacio fisica dona als infants I’oportunitat de relacionar-se
amb el seu entorn fisic utilitzant el cos i I’activitat fisica com a mitjans
basics de relacio. Una practica regular de 1’exercici fisic afavoreix el
creixement i desenvolupament de 1’infant i es converteix en un factor
incomparable de preservacio de la salut en la persona adulta. Aixo
resulta encara més manifest en una societat en la qual els habits
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sedentaris estan com més va més arrelats. Una educacio fisica orien-
tada a la salut va adquirint cada cop més forca a I’entorn escolar, on
s’intenta fer que els nois i les noies siguin responsables en 1’adquisi-
ci6 d’habits de practica de I’activitat fisica saludable. Amb aquesta
intencio, cal afavorir experiéncies satisfactories tant en el sentit de la
diversio com en el de la competéncia personal i, al mateix temps, oferir
coneixements que permetin valorar els beneficis de la practica de
I’activitat fisica per a la salut.

En referéncia a la segona de les categories citades, podem dir que
I’educacio fisica resulta una area privilegiada per educar aquelles
competeéncies encaminades a afavorir la relacio amb els altres. Els
jocs, els esports, les activitats expressives tenen, molt sovint, caracter
col'lectiu i requereixen la cooperacid dels nens i de les nenes per ser
dutes a terme. D’altra banda, a causa del seu caracter vivencial i de
la implicacié d’emocions i, fins i tot, de passions, no resulta estrany que
hi sorgeixin conflictes que els infants han d’aprendre a manegar i
resoldre. Aqui el paper dels mestres i professors és fonamental a [’hora
de garantir que aquest aprenentatge estigui basat en el respecte als
altres condeixebles.

Atenent a I’educacio per afavorir els comportaments autonoms, cal
dir que un dels proposits principals de I’educacio fisica escolar hauria
de ser establir unes bases a fi que els nois i les noies continuin tenint
una vida adulta activa. Per aconseguir-ho és necessari que, ja a 1’es-
cola, els alumnes i les alumnes puguin dur a terme plans i projectes
personals de practica de 1’activitat fisica i esportiva. Implicar-se en la
propia practica, prendre decisions sobre el tipus d’activitats que cal fer,
organitzar petits torneigs o animar actes escolars poden ser una bona
via d’aprenentatge de la iniciativa personal i de 1’autonomia.

Les dimensions corporal i motora en I'especificitat
de lI'area

L’escola ha de permetre el creixement individual i social des de la
perspectiva de les diferents dimensions de la persona. L’area d’edu-
cacio fisica troba la seva especificitat, allo que li dona una entitat pro-
pia 1 justifica la seva presencia en el curriculum, en les dimensions
corporal i motora.



La manera com els infants i els joves viuen la seva corporalitat té
conseqiiencies molt directes en la construccid de la identitat perso-
nal i, per tant, I’educacio fisica assumeix una responsabilitat prepon-
derant en aquest procés. Es per aixo que una part dels seus continguts
fa referéncia al coneixement del propi cos i a les seves interrela-
cions. Tenint en compte els innombrables missatges referents al cos
que ens arriben de 1’entorn mediatic i que acostumen a crear in-
assolibles estereotips vinculats a 1’éxit social, caldra formar els infants
perqué puguin ser critics a I’hora d’escollir la manera de viure i rela-
cionar-se corporalment.

El desenvolupament del comportament motor esdevé un altre dels
eixos centrals d’aquesta assignatura. Una millora de la motricitat
general i ’aprenentatge de les habilitats motores en particular, que
facin sentir als nois i noies que son competents en aquest ambit i els
facin gaudir de la practica de I’activitat fisica, mostrant confianga i
seguretat en les seves accions motores, constituira la via que els porti
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cap a una practica regular i saludable al llarg de la vida. Molt relacionats
amb aquesta perspectiva de recerca del benestar personal i la salut
seran els continguts que portin a 1’adquisicié d’habits saludables. El
Decret 142/2007 d’ordenacié dels ensenyaments de 1’educacio pri-
maria ho expressa molt clarament. «Els continguts de 1’area prete-
nen donar resposta a necessitats que portin cap al benestar personal
i promoguin una vida més saludable i de més qualitat. La competén-
cia en la practica d’habits saludables de manera regular i continuada
contribueix a sentir-se bé amb el cos propi, a la millora de I’autoestima
i al desenvolupament del benestar personal.»

Sense anar en contra dels proposits referits fins ara, no hem d’oblidar
una altra de les finalitats de 1’educacio fisica, que és la d’apropar els
infants i els joves a les manifestacions culturals de la motricitat. Els
jocs, les activitats esportives i les activitats expressives son les que
trobem de manera més generalitzada en el nostre entorn.

Eljoc motor és present a totes les societats. Constitueix un contingut
de I’educacio fisica pel seu valor cultural i socialitzador. A I’educacio
infantil i als primers cursos d’ensenyament primari, 1’activitat motora
s’organitza al voltant del joc. Més endavant, els infants i els joves
hauran de cong¢ixer diferents tipus de jocs, les seves regles i les pos-
sibilitats de practica en un entorn proper. A més a més, hauran de sa-
ber utilitzar les estratégies basiques de cooperacio i oposicio, i adqui-
rir un seguit d’actituds de participacio, de gust pel joc, de respecte pels
companys, de confianca en les propies possibilitats...

Les activitats esportives constitueixen un altre dels continguts de
I’educacio fisica. L’esport forma part de la nostra cultura corporal i té
gran repercussio social. Hem de ser conscients, pero, que 1’esport pot
adoptar formes poc desitjables a I’ambit escolar quan dona preferéncia
a formes competitives per sobre d’altres més ludiques i educatives;
quan busca ’especialitzacio precog¢ o quan adopta una rigidesa en els
plantejaments técnics 1 tactics que resten autonomia als jugadors i
jugadores. Es per tot aixo que els docents tenen una gran responsabilitat
a I’hora de plantejar les activitats esportives. Han de vetllar per
diversificar les activitats i relativitzar-ne els resultats per tal de fer-les
arribar a tots els nens i nenes sense que hi hagi exclusions. Aixi mateix,
han de fer-ne un seguiment per conduir les diferents situacions cap al
desenvolupament de les capacitats de relacio de 1’alumnat.



Les activitats expressives a I’educacio fisica permeten que els nois
i les noies manifestin els seus sentiments i emocions a través del cos,
dels gestos i dels moviments. Aquest tipus d’activitats esdevé un bon
context d’aprenentatges de les competéncies comunicatives. Per a la
seva realitzacio s’incentiven, a més, actituds imaginatives i creatives.

Amb tot aixo, resulta evident que ja no és només |’exercitacié del
cos el que importa a I’educacié fisica, sindé 1’educacio del conjunt
d’habilitats, actituds i aspectes emocionals i cognitius relacionats amb
el cos i la motricitat, que es consideren valuosos per a la vida personal
isocial.

La innovacié en educacié fisica

La innovacio6 en educaci6 vindra impulsada per nous plantejaments
de I’assignatura que donin resposta a les problematiques que provenen
de les grans transformacions del nostre mén actual. Quan ens
qiiestionem, igual que fa Devis (2001), les relacions entre I’educacio
fisica, la societat i la cultura podem definir les vies per les quals ha
de passar aquesta innovacio. Tot i que en els apartats anteriors hem
intentat fer-ne unes pinzellades, no volem concloure aquest article
sense concretar algunes linies sobre les quals haura de continuar
progressant aquesta disciplina. Caldra buscar el reforcament de la
identitat corporal amb posicions critiques davant la manipulacié del cos
en els mitjans de comunicaci6é. Haurem de tenir en compte les apor-
tacions motores de les diferents cultures que conviuen en el nostre
territori a conseqiiéncia de la immigracio, tot valorant-ne més les
coincidéncies que no tenint por de les diferéncies. Caldra avangar en
els plantejaments ¢etics de 1’activitat fisica i esportiva dirigits cap a la
cohesio social. Resultaran necessaries actuacions en I’ambit de la sa-
lut per mitigar les influéncies de costums alimentaris nocius o vides
sedentaries perjudicials per al benestar individual.

Potser després d’aquest seguit de bones intencions només resta
alertar sobre el perill que quedin en pura utopia, si continua la tendéncia
de reduir el nombre d’hores setmanals d’educaci6 fisica escolar per
part de les administracions educatives.



8

mYI
“m

(o -}
ow

-
>H|

VA
21

Noves perspectives en educacié fisica

Referéncies bibliografiques

DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT. Decret 142/2007, de 26 de juny,
pel qual s’estableix [’ordenacio dels ensenyaments de [’Edu-
cacio Primaria, 2007.

DEVIS, J. (coord). La educacion fisica, el deporte y la salud en el
siglo xx1. Alcoi: Marfil, 2001.

LLEIXA, T. Educacion Fisica hoy. Realidad y cambio curricular.
Barcelona: ICE-Horsori, 2003.

LLEIXA, T. «Educacion Fisica y competencias basicas. Contribucion
del 4rea a la adquisicion de las competencias basicas del curriculo»,
a: Tandem, num. 23. Barcelona: Grao, 2007.

OCDE. The definition and selection of key competencies. Execu-
tive summary, a:

<http://www.oecd.org/dataoecd/47/61/35070367.pdf> [2005].



A partir de la realitat actual, en qué el mon digital fa que molts
infants i joves es moguin poc, |’autor proposa un model d’edu-
cacio fisica per al segle XXI i unes orientacions didactiques per
a les diferents etapes educatives.

4 L]

Projecte curricular integral d’educacié fisica

(de tres a setze anys)

Introduccié

L’educaci6 fisica, una vegada consolidada com a matéria obligatoria
en [’ambit escolar, en aquests darrers anys no ha estat capag de trobar
la seva rad de ser. Els professionals de ’educaci6 fisica considerem
que s’hauria de fer front a la seva manca de definicio i al des-
coneixement dels seus auténtics trets d’identitat (Klein, 2004; Pradillo,
2004). Aquesta situacio6 projecta a la comunitat educativa i a la socie-
tat en general una educaci6 fisica considerada improductiva i que, en
els millors dels casos, tan sols és capa¢ d’oferir tot un seguit d’ex-
periéncies motores al llarg de les diferents etapes educatives. En la
majoria dels casos, a partir de programes poc rigorosos i excessiva-
ment esportivitzats, en els quals els continguts es converteixen en els
grans protagonistes en detriment dels objectius, és a dir, d’allo que es
pretén que I’alumnat acabi aconseguint (Hardman, 2004). I potser aqui
€s on neix una primera problematica que cal abordar: quée és allo que
l’alumnat ha d’aprendre en educacio fisica? Abans de donar res-
posta a aquesta pregunta clau, cal, pero, reflexionar sobre el passat, el
present i el futur de I’educaci6 fisica en el nostre pais.

Carles
Gonzdlez
Arévalo
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Un passat térbol, un present esperancador
i un futur incert

A hores d’ara, encara arrosseguem les connotacions negatives de
la «gimnastica» heretades de I’¢época franquista. Una gran part de la
poblacid encara associa el nom d’aquesta disciplina esportiva amb
I’educacio fisica actual. La disciplina, la rigidesa dels moviments, el
comandament directe, les formacions, el crit, la por al poltre i el plint,
etc., formen part de la memoria d’una gran part de les mares i els pa-
res de ’alumnat actual, dels guionistes de scries de televisid que
malmeten la imatge actual de I’assignatura' i també, no ho oblidem,
dels politics que son els que al cap i a la fi prenen les decisions que
afecten la nostra feina d’educar.

Malgrat el passat, tinc la impressio que des de fa uns anys s’estan
produint fets, directament o indirectament, molt favorables per a
I’educacio fisica que s’han d’aprofitar. En aquests darrers anys, tant
el Ministerio de Sanidad y Consumo de I’Estat espanyol, com el
Departament de Salut de la Generalitat de Catalunya, preocupats pels
alts indexs de sobrepes i obesitat en la poblacio infantil, han engegat
campanyes de sensibilitzacio i projectes especifics de prevencio per tal
d’aturar la nova pandémia del segle XXI: el sedentarisme. Els infants
i els joves cada vegada fan menys activitat fisica: I’era digital fa que
nomeés sigui el moviment de dits el que veritablement els motiva:
«xatejar» pel messenger, enviar SMS, jugar a la «play», navegar per
Internet, etc. Des de la seva habitacio i assegut, el preadolescent, cada
vegada més jove, t€ al seu voltant unes possibilitats tan grans de
comunicacié amb el seu entorn d’amistats, que no li cal moure’s gaire.
Aquesta realitat pot ser viscuda com una oportunitat perque
I’assignatura d’educacio6 fisica cobri una importancia molt més gran i
que I’impacte d’un nombre determinat d’hores de practica d’activitat
fisica obligatories fos una vacuna contra el virus de la inactivitat.

L’actual Llei Organica d’Educacié (LOE, 2006) ha dut associada
I’actualitzaci6 dels curriculums de la matéria d’educacio fisica en les
diferents etapes educatives mitjancant els reials decrets d’ensenya-

1. Podeu llegir un divertit article publicat a la revista Tandem, num. 21 (abril-maig-
juny de 2006), que porta per titol «L’educacio fisica a la televisio» i que analitza la
imatge de I’educacio fisica als mitjans de comunicacio.



ments minims.? L’orientacié dels nous marcs curriculars sén un punt
d’inflexio a favor d’una nova educacio fisica sensible a I’adquisicio i la
consolidaci6é d’habits saludables mitjangant la practica d’activitat fi-
sica 1 esportiva. A més, mostra 1’esport com una excel-lent eina so-
cialitzadora i d’assoliment de valors, utils per a la vida en societat.

Tot i que el present pot ser esperancador, el futur és com a minim
incert. La importancia de I’educaci6 fisica com a matéria dins el
curriculum escolar queda justificada per la seva funcié basica de
formar ciutadans i ciutadanes que visquin d’acord amb un estil de vida
actiu i saludable. Els habits de salut que han de permetre consolidar una
vida sana, s’inicien en les etapes d’infantil i primaria. Ja és trist que en
I’etapa de tres a sis anys, la preséncia de 1I’educacio del cos sigui gai-
rebé anecdotica, amb algunes hores setmanals dedicades a la «mal
dita» psicomotricitat. Pero el que resulta realment preocupant i in-
quietant és que hagin desaparegut, com per art de magia, hores d’edu-
caci6 fisica a primaria. Dit d’una altra manera, els minims no assegu-
ren 1’accés a la practica d’activitat fisica regular en horari lectiu a tots
els nens i nenes. La vacuna contra el virus de la inactivitat no tindra
efectes amb una hora setmanal d’educaci6 fisica. D’aqui ve la in-
certesa del futur de I’educaci6 fisica. L etapa de primaria és un periode
formatiu clau perque és en aquest moment del procés evolutiu dels
nens i les nenes quan s’han de crear els fonaments d’una educacio
fisica futura, una educacio del cos per a tota la vida.

L'educacié fisica del segle xxi

Perque I’educacio fisica deixi una empremta suficient en 1’alumnat
que permeti a la ciutadania futura continuar lligada a la practica d’ac-
tivitat fisica regular i saludable, 1’orientacié de la matéria ha de can-
viar. L’educaci6 fisica del segle XXT ha de ser més funcional, més 1til,
més coherent, més sistematica, més rigorosa, més inclusiva, menys
esportiva, més saludable. En definitiva, més educativa.

2. Per obtenir tots dos curriculums en la seva totalitat, consulteu el Real Decreto
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la
Educacion Primaria i el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria
Obligatoria.

1
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Pero...

que és allo que I’alumnat ha d’aprendre en educacio

fisica i que mestres i professorat han d’ensenyar?

Contestar a aquesta pregunta individualment pot ser relativament
facil. Aconseguir que hi hagi unanimitat i un cert consens entre la
majoria dels professionals de 1’educacio fisica, resulta més dificil. Des
d’aqui donarem resposta a aquesta inquietud oferint un model integral
d’educaci6 fisica que esperem que sigui compartit per la majoria del
nostre col-lectiu de mestres i professorat d’educacio fisica. No pretén
ser ni ["inic ni el millor model, sind que fa un pas endavant en la de-
finicio de la nostra mateéria. Aquest model, que queda resumit en la
figura 1, articula els continguts que haurien de ser treballats de manera
progressiva des de I’etapa d’infantil i fins a les dues etapes obligatories:

I’educaci6 primaria i I’educacié secundaria.

Manifestacions culturals
de la motricitat
Medi Natural
Habilitats motores
Valors
Oci i temps lliure
Visio critica esport elit

esportives i Esports :

Cos i Moviment
Capacitats
perceptivomotrius

del propi cos
Imatge corporal
Qualitats fisiques
Escalfament
Estiraments
Autonomia

Fitness/Wellness

Coneixement i control

Relaxacié i Respiracio ' ;

Control postural

Ordinadors, feines

domestiques,

activitat fisica i
esportiva

2

= 5

Habits
higiénics
Dutxa,
canvi de roba

roba esportiva,
calgat adequat

" QUALITAT DE VIDA (salut) / VALORS /

Prevenci6
Habits
toxics

@3

Tabac,
alcohol, ‘
drogues f£;

L

Expressio
Corporal
Expressio i

comunicacio

Primers auxilis

Petites actuacions

TEMPS LLIURE

Prevencio
Qué NO fer

Ritme i expressio

dopatge

Model de I’educacio fisica del segle xxi

Alimentacio

Despesa calorica
Habits adequats
Prevencio sobrepres i

obesitat




No cal anar gaire lluny per trobar la finalitat principal de 1’educacio
fisica a I’escola: en el titol de la matéria, hi tenim la resposta: educacio
i fisica. Tots dos conceptes son importants, pero sense cap mena de
dubte el primer és la ra6 de ser de la intervencio docent: col-laborar en
I’educacio integral de I’alumnat. El segon concepte, fisica, és el mitja,
el fantastic recurs, [’excusa perfecta que les caracteristiques propies
de la materia posa al servei dels docents per aconseguir-ho: el cos i les
seves possibilitats de moviment. Un cos que acompanyara 1’alumne
tota la seva vida i del qual caldra que tingui cura des de ben petit.
Perque, no ho oblidem, per les nostres mans passa absolutament tot
I’alumnat. No només fan educacio fisica els que fan esport federat o
aquells a qui agrada la practica d’activitat fisica; no només la fan els
qui tenen un nivell acceptable de condici6 fisica... Tothom ha de cursar
aquesta materia, perque és obligatoria en les etapes de primaria i
secundaria. Es per aixo que no té sentit alterar ’ordre d’importancia
dels dos conceptes anteriors: no pot ser que els objectius d’una unitat
de programaci6 estiguin orientats, per exemple, a I’adquisicié d’una
série d’habilitats técniques propies d’un determinat esport. El més
interessant €s detectar qué és el que volem que I’alumnat acabi
aprenent perque li sigui util en la seva vida (educacio) illavors, escollir
el contingut que permeti aconseguir-ho de la millor manera possible

(fisica).

Orientacions didactiques
La motricitat a I’etapa infantil

Tot i que en aquesta etapa no hi ha una materia especifica d’e-
ducaci¢ fisica, la definicio de les arees d’actuacié que el RD 1630/
2006 de 29 de diciembre por el que se establecen las enserianzas
minimas del segundo ciclo de Educacion infantil determina, estan
directament vinculades als ensenyaments propis de la matéria. Una
primera area fa referéncia al coneixement d’un mateix i I’autonomia
personal. El descobriment del cos i el desenvolupament del seu esque-
ma corporal mitjancant la practica de jocs on els nens i les nenes
explorin les possibilitats de moviment del seu cos, son dues grans
finalitats d’aquesta primera area. L’experimentaci6 de les habilitats
basiques propies de I’educacio fisica (correr, saltar, frenar, reptar,
rodar, etc.), en forma de joc, com si d’un conte es tractés, permetra
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coordinar millor els moviments i fer-los cada vegada més efectius. A
més, la practica d’activitat fisica és una oportunitat excel-lent per fer
prendre consciéncia als infants de la cura del seu cos mitjangant la
practica d’habits saludables.

Una segona area a desenvolupar en I’etapa d’infantil fa referéncia
al coneixement de I’entorn que envolta I’infant. L’educacio fisica
afavoreix la relacio de I’alumnat amb mitjans estables, amb instruments
de senzilla utilitzacié i, finalment, amb altres nens i nenes de la classe
(Riera, 2005). A més, els jocs en aquesta etapa son també una primera
oportunitat de relacionar-se amb normes.

En la darrera area de coneixements i experiéncies orientada a
I’adquisicio dels diferents tipus de llenguatges, 1’educacid fisica
col-labora en el desenvolupament del llenguatge artistic pel que fa als
aprenentatges musicals mitjancant la practica de danses i en el
llenguatge corporal, explorant el potencial de gestos i moviments del
cos amb finalitats expressives i comunicatives.

s e

L’educacié fisica a I’educacié primaria

L’educacio fisica a I’etapa de primaria és una matéria fonamental
com a continuacio del treball motor dut a terme a 1’etapa d’infantil, en
primer lloc per a I’adquisici6 d’habits saludables: la practica d’activitat
fisica per al manteniment i millora de la salut, el foment d’habits
higiénics corporals basics, 1’adopcié de postures correctes en 1’exe-
cuci6 motora i I’adquisicio de les mesures preventives basiques en la
practica d’activitat fisica (escalfament, dosificacié de I’esforg, esti-
raments, etc.).

En aquest sentit, I’educacio fisica és una mateéria compromesa amb
els nens i les nenes per la responsabilitat que representa ensenyar-los
tota una serie d’aspectes que s’acabaran consolidant a 1’etapa d’ESO
i que els seran utils per a la seva vida futura.

En segon lloc, I’educacié fisica permet el desenvolupament de les
capacitats vinculades a la motricitat humana: les que tenen a veure amb
el coneixement i control del propi cos, sobretot en el terreny perceptiu;
les que permeten a 1’alumnat moure’s amb eficacia (treball de les
habilitats basiques), les que fan possible adaptar-se a noves situacions



i relacionar-se amb diferents medis d’u-
na certa estabilitat; i finalment les capa-
citats que permeten utilitzar el cos i el
moviment per potenciar 1’expressivitat i
la comunicaci6é corporal. En tercer lloc,
I’educacio fisica educa en valors perque
la practica esportiva porta associada una
gran quantitat d’actituds que ajudaran els
nens i les nenes a ser persones més
civiques i més ben educades. De la
mateixa manera que en la societat exis-
teixen unes normes que tota la ciutada-
nia ha de complir, els jocs i els esports
estan sotmesos a regles que poden ser
adaptades pels mestres per tal d’ac-
centuar un valor o altre, que I’alumnat
ha de conéixer, acceptar i respectar. En
aquesta etapa els jocs sobretot, pero
tambeé les activitats esportives, poden ser
utilitzats, d’'una banda, com a mitjans per
aconseguir les tres finalitats abans es-
mentades 1, d’una altra, com a manifes-
tacions propies del nostre entorn cultural.

L’educacié fisica a I’educacié secundaria
obligatoria

A l’etapa de secundaria i com a culminacié dels ensenyaments
obligatoris, 1’educacio fisica, agafant el testimoni de I’etapa de primaria,
¢s la materia responsable de generar i consolidar habits saludables de
practica continuada de manera autdbnoma com a gran finalitat. L a-
lumnat amb setze anys abandona 1’ensenyament obligatori i encara li
queda molta vida per endavant. Es per aixo que cal que sigui capag
d’interpretar el que fa, per qué ho fa i com fer-ho: mitjangant la prac-
tica valorara la importancia de la despesa calorica produida per les
activitats fisiques amb la finalitat d’equilibrar la ingesta, adoptara
postures corporals correctes quan practica activitat fisica i en les ac-
tivitats de la vida quotidiana, tindra nocions basiques sobre les prime-
res actuacions davant una lesié esportiva, etc. Un dels aspectes fo-
namentals a treballar en aquesta etapa ¢és el desenvolupament, amb
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un cert grau d’autonomia, de les capacitats fisiques del jovent per a la
millora de la seva qualitat de vida i per a un Gs constructiu del seu temps
lliure amb la practica d’activitat fisica saludable. A més, I’alumnat de
secundaria s’ha de relacionar amb entorns més variables i inestables
que en I’etapa de primaria i amb persones, instruments i normes per tal
d’incrementar competéncies més especifiques (Riera, 2005). L’alum-
nat va adquirint més autonomia a mesura que avanga l’etapa essent
protagonista del seu propi procés d’aprenentatge. Concretament, cada
vegada assumeix més responsabilitats en 1’organitzacié d’activitats
esportives, expressives o en el medi natural i també en I’autogestio de
la seva condici6 fisica.

Finalment, I’educacio fisica és 1’escenari ideal per transmetre valors,
sobretot mitjangant la practica dels diferents esports necessaris per a
la vida en societat: solidaritat, tolerancia, responsabilitat, igualtat, etc.
De la mateixa manera, 1’educaci6 fisica ha d’aprofitar 1’oportunitat
per reflexionar i analitzar criticament, juntament amb 1’alumnat, els
contravalors que els mitjans de comunicacié s’encarreguen de re-
produir de I’esport d’alt nivell.

Conclusions

L’educaci¢ fisica és actualment una materia integrada com qualsevol
altra en el sistema educatiu; comparteix problemes comuns amb la
resta de matéries, i fa front a d’altres que li son propis. Es evident
I’evolucid tan visible que ha sofert la materia des de 1970 fins a
I’actualitat. Només en trenta anys ha passat de ser considerada 1’as-
signatura poc important d’aleshores, a consolidar-se en el mapa
educatiu actual com una assignatura més. En tot aquest temps, 1’area
d’educacio fisica ha sobreviscut fins a quatre canvis de sistema
educatiu en el nostre pais, i a aquestes alcades ningli posa en dubte la
utilitat de ’assignatura, tot i que en cada nova llei I’educacio fisica
parteix amb una Unica hora per setmana, com a plantejament d’horaris
minims. Fins i tot en els nous curriculums, els quals per primera vegada
incorporen els aprenentatges de les competencies basiques, I’educacio
fisica té el paper que li pertoca: col-labora en 1’assoliment de les
diferents competéncies i en algunes €s la gran protagonista, en d’al-
tres, «actriu secundaria».



Aquesta rapida progressio, pero, ha anat acompanyada d’un procés
d’indefinicio de les finalitats de 1’educacio fisica. Si se’m permet la
metafora, el que ha de buscar una educacio fisica de qualitat s6n uns
efectes 1 unes conseqiiencies en 1’alumnat com els d’una «pila
alcalina». Dit d’una altra manera, que els beneficis d’aquests
ensenyaments «durin i durin i duriny.
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L’educacio fisica és una de les arees on més es treballa per
transformar la situacio de reproduccio de models tradicionals
de genere i, en aquest context, |’autor descriu un episodi on el
professor aconsegueix una sensibilitzacio dels nois i noies que fa
avangar en aquest sentit.

L'educacié fisica, imprescindible
per a la coeducacié i viceversa

Susanna Soler

Prat

INEFC Barcelona.
Membre dels grups
d’investigacio: Va-
lors en Joc. Grup
d’Estudi Dona i
Esport (GEDE)

Al Congrés «Mujer y Deporte, celebrat a Bilbao 1’any 2001, s’hi va
distribuir un cartell de promocié molt escaient. En aquest cartell, s hi
veuen les cames en posicié frontal d’un infant, sense mostrar la part
superior del cos, de manera que no se sap si la imatge correspon a un
nen o a una nena. Cada cama va equipada de manera diferent:
I’esquerra amb una sabatilla de ballet i la dreta amb una bota de futbol
(vegeu figura 1).

Aquesta imatge simbolitza de manera explicita i perspicag el
significat de la coeducacio en 1’educacio fisica: en primer lloc, que cap
activitat no correspon a nenes o a nens, perqué no sabem el sexe de
I’infant; en segon lloc, que la practica d’una activitat no exclou la
possibilitat de practicar 1’altra, ja que totes dues les fa la mateixa
persona; i, finalment, que una activitat pot ser tan important com ’altra,
ja que totes dues tenen el mateix valor. Es a dir, plasma en un missatge
visual la voluntat d’aconseguir una educacio fisica en la qual no hi hagi
limitacions, condicionants, ni jerarquies de cap tipus, ni per a nens ni per
a nenes. Qualsevol activitat —amb totes les habilitats, qualitats fisiques
i valors que comporta— és tan necessaria, adequada i important per a
nenes i per a nens com 1’altra.



Mentre aquesta imatge sigui vigent i
serveixi encara per il-lustrar un missatge
d’igualtat, pero, voldra dir que les rela-

cions tradicionals de geénere, marcades Desberdintasuna hezkuntzatik has daiteke|
La educaci6n puede ser el principio de la desigualdad |

per uns models hegemonics de feminitat i
masculinitat, encara continuen presents
en I’imaginari col-lectiu. Xavier Bonal
(1998) exposa la incidéncia dels este-
reotips de geénere en el nostre ambit:

«En el moviment fisic i en el joc quo-

ti.dié es reprodueixe.tn rols sexuals, rela- m
cions de poder, actituds que reforcen la ‘ ma“a herea“
definici6 de les cultures de genere, etc. 1 =
(...) Enel pati de jocs existeix desigualtat Mujeres V “0‘!““33'
sexual perque ni els recursos ni 1’espai es dﬂ |g“a| d lg“al
distribueixen equitativament entre nens

i nenes, pero també perque els tipus de 4 4% Tl Ao Gt
jocs que desenvolupen uns i altres tenen 3

una clara marca de génere, disposen de ' Bizkaia

distint valor institucional i social (el futbol
€sun joc amb un estatus major que no pas  Figura 1. Cartell de promocié del Congrés «Mujer y
saltar a la corda) i incorporen valors i Deporten celebrat a Bilbao I’any 2001
actituds diferents que reforcen la clas-
sificaci6 jerarquica entre el mén masculii el mon femeni.»

(Bonal, 1998: 21-22)

En aquest context general, dins la mateixa educacio fisica, a despit
dels canvis socials i educatius succeits al llarg de les darreres décades
del segle XX, els estereotips de geénere també s’hi fan sentir.
Especialment en aquells continguts que, com els de la imatge, compor-
ten una important carrega cultural de genere.

Les circumstancies que es generen a I’hora de treballar activitats o
tasques vinculades a preesports com el futbol o a activitats d’expres-
si0 i ritme, son motiu habitual de comentaris entre el professorat
d’educacio fisica, el qual es troba davant situacions que no sorgeixen
en altres tipus de propostes, com per exemple resisténcies a dur a
terme ’activitat i diferéncies de bagatge motor importants (Soler,
2006). Aquesta situacio pot ser vista com una font de conflictes que

19



20

mYI
“m

(o -]
ow

-
>H|

VA
21

Noves perspectives en educacié fisica

¢és millor evitar, de manera que el professorat opta per desplacar-se al
que Inez Rovegno (1994) anomena una «zona curricular de seguretaty,
amb propostes que 1’alumnat accepti facilment i nens i nenes vulguin
participar-hi (Soler, 2006).

D’altra banda, a més a més de les actituds de I’alumnat, el mateix
professorat, a través del curriculum ocult que es fa present en la vi-
da quotidiana de 1’aula d’educacio fisica, també pot reforgar els mo-
dels tradicionals. A La guia para una educacion fisica no sexista,
coordinada per Benilde Véazquez i Gonzalo Alvarez (1990), s’hi
assenyalen alguns dels elements principals mitjangant els quals es
transmeten, de manera inconscient, els estereotips de génere i que
encara avui en dia es mantenen vigents: les expectatives del
professorat, els continguts als quals es dona més importancia, les
maneres d’organitzar la sessio (la distribucio de I’espai, el material i el
temps), el sistema d’avaluacio, el llenguatge, etc.

Certament, [’educacio fisica és una de les arees on la reproduccio
dels models tradicionals de génere es fa més present. Tot i aixi, és una
de les arees des d’on més es pot treballar per transformar aquesta
situacid. Sovint, pero, els projectes coeducatius s’obliden o ignoren
aquestes possibilitats: 1’educaci6 fisica es continua considerant una
assignatura «maria»?

La manifestacié clarament visible dels models i les relacions
tradicionals de génere en els jocs, esports o activitats d’expressio en
I’educaci6 fisica, pot ser una oportunitat per abordar els models
hegemonics de feminitat i masculinitat com també les situacions de
desigualtat i discriminaci6 que s’hi produeixen. En el seu treball quoti-
dia, I’educacio fisica esdevé un espai i un moment propici per abordar
els mecanismes que condicionen nenes i nens a I’hora d’elegir una
activitat, analitzar com actuen i proporcionar eines per desactivar-los.
Es un ambit, també, on es pot fer sortir a la llum la gran diversitat de
masculinitats o feminitats que estan emergint fruit de 1’anomenat
procés d’individualitzacié del génere en 1’esport (Puig, 2000).

Per aconseguir aprofitar tot el potencial de 1’educacid fisica,
tanmateix, cal abordar explicitament els prejudicis i les situacions de
desigualtat que s’hi produeixen. A I’escena que es relata a continua-
cio, s’hi descriu un episodi en qué el professor d’educacio fisica en



una aula de cinqué de primaria aconsegueix fer emergir aquells con-
flictes sovint invisibilitzats que condicionen 1’eleccié d’unes i altres, i
comengar aixi la tasca de sensibilitzacid i canvi.

Un episodi per a la reflexié

Avui és el primer dia de la unitat didactica dedicada al preesport del
futbol, la qual tindra tres sessions més. Per comengar, el Sergi, el
mestre, explica al grup en qué consistira la sessio i dona les consignes
per al primer joc: futbol amb quatre porteries. El joc consisteix que hi
ha dos equips, cada un dels quals pot marcar a dues porteries (situades
als costats laterals de la pista de futbol-sala, als extrems oposats), amb
qualsevol de les dues pilotes que hi ha en joc. El mestre recorda també
els limits del terreny de joc, i sense donar cap més consigna comen-
ca a formar els equips. Per fer-los, el Sergi distribueix els pitralls
alternativament seguint la rotllana que forma el grup, amb els nens a
un costat i les nenes a un altre, de manera que queden dos equips
mixtos.

Eljoc es comenga rapidament, i en disposar de dues pilotes i un espai
molt ampli, sembla una activitat molt dinamica, en qué hi ha molta
intensitat. Tot i que hi ha moltes pérdues de pilota, hi ha forca gols, i
sembla que hi hagi molt moviment. Tot i aixi, I’analisi detallada del joc
permet observar com son gairebé sempre els mateixos nens els que hi
intervenen. Al final, els onze nens han intervingut en cinquanta-cinc
ocasions 1 les deu nenes vint-i-dues, de manera que la mitjana
d’intervencio dels nens resulta molt superior a la de les nenes. A més
a més, les intervencions de les alumnes ha estat, en la majoria dels
casos, en sacades de banda, o de rebot.

Als sis minuts de joc, el mestre el dona per acabat i reuneix el grup
per parlar de tot el que hi ha succeit. Sens dubte, una de les carac-
teristiques principals de la nostra area i una de les seves grans rique-
ses ¢és la practica i la vivencia. Si aquesta practica va acompanya-
da d’una reflexi6 i una valoracié critica amb I’alumnat, pero, pot ser
molt més significativa. El dialeg que duen a terme I’alumnat i el mestre
genera algunes reflexions forca reveladores...

Després d’alguns comentaris sobre la necessitat de posar normes
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i que hi hagi arbitres o no, en els quals han intervingut inicament nens,
una de les alumnes demana torn per intervenir i exposa una nova
qtiestio:

Aila (a Sergi, i a tot el grup): Que al pati, quan juguem, n’hi ha alguns
que es creuen que ens manen.

Sergi (a Aila, i a tot el grup): Qui son ells? Qui mana?

Aila (a Sergi, i a tot el grup): Els nens.

Amb poques paraules, 1’Aila protesta obertament per 1’actitud i el
comportament dels seus companys a I’hora del pati, en el qual juguen
també a futbol. Denuncia aixi les relacions de poder que s’estableixen
a I’hora de I’esbarjo i que descriuen Amparo Tomé i Antonio Ruiz
(1996). La consciencia del sexisme, en aquest cas, es fa ben palesa.
Pero el dialeg continua:

Sergi (a tot el grup): Els nens manen, per qué? Perqué el futbol és
un joc de nens, oi que si?

Uns quants: Noo. / Per tots.

Sergi (a tot el grup): També hi ha futbol femeni que no surt a la tele,
o no surt tant a la tele. El que passa és que a la vostra classe juguen
les nenes...

Navil (a Sergi, espontaniament): No passa na’...

Les intervencions dels nens denoten, d’una banda, que I’existéncia
del futbol femeni és ben coneguda i, de ’altra, que la creenca que el
futbol és «un joc de nens» ja estd clarament superada. Es en aquest
moment quan es comencen a destapar algunes de les barreres invisi-
bles que hi ha actualment:

Sergi (a tot el grup): No, no, no passa res, juguen... El problema és
que elles se senten molt malament, 0i?

Isaac (a Sergi): Per que?

Sergi (a Isaac): Ah! Pregunta’ls-hi. Pregunta-li a 1’Aila perque se
senten malament...

Isaac (a Aila): Per qué?

Aila (a Isaac i a tot el grup): Perqué es pensen que nosaltres no sa-
bem jugar, que som molt dolentes i que farem faltes i (...) alguns nens,
si passem la pilota a algl, doncs es queixen, ens insulten, coses aixi.

Sara (a Sergi, i a tot el grup, espontaniament): Sense voler, a



vegades, s’ha fet un gol a la propia porteria i comencen «Eh! No sé
qué... Que no sabeu jugar...» (...)

Les nenes denuncien aixi la desagradable sensaciéo de rebre in-
sults i sentir que els companys pensen que no en saben o que fan faltes.
Posen en evidéncia, clarament, que més que 1’etiqueta de genere
associada a I’activitat, el principal inconvenient que troben a I’hora de
practicar és la pressio i ’exclusiéo que exerceixen els nens, fet que
denota també una consciéncia com a col-lectiu. Les relacions que es
generen en el joc son un dels elements —entre d’altres—, que incidei-
xen en I’actitud de les alumnes en els jocs. Les expectatives negatives,
els insults, menyspreus, retrets o ridiculitzacions que es viuen durant
I’activitat generen un clima de tensio en el qual és dificil arribar a gau-
dir del joc o disposar de la confianga i la tranquil-litat suficient per
aprendre a jugar.
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Davant aquestes acusacions, alguns nens argumenten la seva ac-
titud:

Tareg (a tot el grup): Que per exemple la Diana, sempre en el pati
toca la pilota, la xuta sempre, perque les altres nenes es queden quietes
i no van a buscar la pilota, pero la Diana si.

Amb aquest comentari, Tareg s’acull a I’anomenat «principi de
llibertat individual», un dels principis de resisténcia al canvi que indiquen
Xavier Bonal (1997) en el marc de I’escola en general i Emma Rich
(2004) en I’educacio fisica especificament. Segons aquest principi, les
nenes ja tenen la llibertat per elegir les activitats que desitgen, ja que
no hi ha cap barrera formal que ho impedeixi, de manera que si no la
fan, 1 no s’hi impliquen, és perque no volen, sense que hi hagi cap més
rad o causa. Aixi, com s’apunta en la majoria d’estudis sobre 1’Us de
I’espai de joc, la poca participacio de les nenes en els jocs es considera,
gairebé, natural i espontania, deguda a la manca d’habilitat i/o interes
de bona part de les nenes (Asins, 1992; Garcia Bonafé i Asins, 1995;
Tomé i Ruiz, 1996; Bonal, 1998; Lasaga i Rodriguez, 2006; Subirats i
Tomé, 2007). Els conflictes entre nens i nenes, doncs, queden en molts
casos invisibilitzats per aquests plantejaments i, fins i tot, a vegades
passa desapercebut per nens i nenes, pero en realitat, el tipus de
relacions que s’estableixen en les diferents activitats poden influir, a
favor o en contra, ’eleccidé d’unes activitats o unes altres.

Seguint amb el nostre dialeg, davant aquesta creenca, el mestre
respon apel-lant a la necessitat que els nens passin la pilota a les nenes
perqué les seves companyes n’aprenguin, i I’ Aila i la Diana hi afegeixen
la propia visio:

Aila (a tot el grup): Que les nenes ens quedem quietes €s perque
com que sabem que no ens la passen, per qué hem de correr...?

Sergi (a nens): Per qué hem de coérrer...? Ho sentiu?

Sergi (a tot el grup): Vinga, dues més i ens posem a jugar.

Diana (a Sergi, i a tot el grup): Que com els nens es pensen que ells
no fan mai ni una falta ni res, doncs les nenes sempre tenim que estar
a una altra banda 1 si nosaltres no anem a buscar la pilota, la pilota
sempre és per als nens, nosaltres alli al costat (i fa un gest amb les
mans com d’apartar alguna cosa) avorrint-se, perqué mai ens la
passen, sols si anem a buscar-la.



Davant aquesta situacio, sovint identificada també pel professorat
d’educacio fisica, s’acostumen a plantejar normes per tal d’afavorir la
col-laboracio i la participacid de tot I’alumnat, amb consignes com
«tothom I’ha d’haver tocat una vegada per xutar», etc. Aquest tipus
d’estratégia podria ser un primer pas per afavorir el canvi, pero sovint
resulta insuficient, i fins i tot, contraproduent. En moltes ocasions, quan
s’estableixen aquestes normes, el que succeeix és que aquell col-lectiu
amb menys bagatge motor en 1’activitat en qiiestio juga sota la pressio
de la resta del grup, de manera que si, quan intervé, s’equivoca o comet
algun error, és victima, encara més, de ridiculitzacions, insults o retrets.
Aixi, encara que hagin intervingut en alguna ocasio, la conseqiiéncia
final sera encara pitjor, perque creuran que no serveixen i que resulta
molt més agradable quedar-se fora o al marge del joc.

Es tracta, doncs, d’anar una mica més enlla i de no conformar-nos,
tan sols, que algunes nenes arribin a participar en els jocs. Com
proposen Garcia Monge i Martinez Alvarez (2003: 25):

«..Aunque una chica puede destacar en el juego, el éxito se
define segun las normas definidas por sus comparieros (...) de ahi
que no nos baste solo con que haya ninias que logren éxito y
reconocimiento, sino que debe buscarse y potenciarse que cada
cual participe desde sus caracteristicas y que tenga la posibilidad
de desarrollarlas en un ambiente que le dé multiples opciones
para crecer.»

A més d’establir estratégies per fomentar la participacié activa de
les nenes, doncs, cal crear un ambient, un clima, en qué les nenes
puguin participar en I’esport i en tinguin una experiéncia positiva. En
general, tal i com ja apunta Catherine Ennis (1999) en el context angles,
no és l’activitat en ella mateixa la que fa que 1’experiéncia resulti
interessant o negativa, sind que ¢s el clima en el qual es desenvolupa
allo que afavoreix una actitud o una altra.

Consideracions finals
En el marc de I’educacio fisica, si es genera un clima de dialeg

adequat, la reflexio i la discussio sobre el que succeeix a les classes €s
una oportunitat perque els nens i les nenes s’expressin i manifestin els
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seus conflictes i prejudicis. En el cas que s’ha descrit, I’escena permet
trencar un dels principis de resisténcia al canvi més estesos, el «principi
de llibertat individual» (Bonal, 1997; Rich, 2004). Les paraules dels i les
alumnes posen de manifest, també¢, com les relacions quotidianes entre
nens i nenes incideixen decisivament en la seva participacio en els jocs
i activitats. Si el clima entre alumnes és ple de ridiculitzacions,
menyspreus o cops, 1’activitat dificilment resultara agradable i
despertara interes. Si es genera un context segur, en canvi, tots podran
treballar amb la confianga suficient per a 1’aprenentatge (Martinez
Alvarez i Garcia Monge, 2002; Garcia Monge i Martinez Alvarez,
2003). Reflexionar i debatre sobre els conflictes que es fan presents a
les classes d’educacio fisica, doncs, tot i que aquest fet signifiqui
«perdre» minuts d’activitat fisica, pot ser un pas imprescindible per
aconseguir que realment aquella practica sigui aprofitada per tothom.

En el marc de I’escola en general, considerant les limitacions, pero
també les possibilitats de 1’educacio6 fisica per promoure el canvi dels
models i relacions tradicionals de génere, tot projecte coeducatiu
I’hauria de tenir en compte: la coeducacio és imprescindible per a una
educacio fisica de qualitat i, al mateix temps, 1’educaci6 fisica és
imprescindible per afavorir la coeducacio.
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L’article explica dues experiencies d’acostament multicultu-
ral dutes a terme a l’area d’educacio fisica, |'una sobre jocs
cooperatius versus jocs de lluita i I’altre sobre un joc multicul-
tural en una aula d’acollida.

Educacioé fisica i multiculturalitat

Joan Orti

Ferreres

IES Manuel Sales i
Ferré (Ulldecona)
joanorti@jocs.org

Introduccié

L’arribada de persones immigrants €s un fet quotidia. No hi ha dia
que els mitjans de comunicacié no ens informin d’algun exemple
d’immigracio econdomica, com una pastera carregada de gent procedent
d’Africa que intenta arribar al primer moén per tal de millor la qualitat
de les seves vides i amb I’esperancga de tenir uns avantatges i unes
oportunitats que no tenen a la seva terra. També trobem aquells que
vénen al nostre pais fugint dels conflictes que assolen els seus paisos
i, per tant, conformen el que s’anomena la immigracio politica. També
podem trobar la immigracié cultural com la procedent de paisos
desenvolupats que ve a viure aqui atreta per les condicions ambientals
i socials del nostre pais.

Aquests casos i d’altres semblants es reflecteixen en les taules dels
padrons d’habitants de les nostres ciutats, que han passat de tenir un
2 % d’immigrants ’any 1998 al 8,9 % el 2005, 1 que actualment supera
el 9 % del cens.!

1. Cal recordar que hi ha molts nouvinguts que no figuren en cap padré d’habitants.
Per tant, es ben segur que el percentatge d’immigrants encara seria molt més elevant
del que reflecteixen les xifres oficials.



Aquesta nova composicio social també es reflecteix en el mon
escolar. Cada vegada hi trobem un nombre més elevat d’alumnes que
s’incorporen tardanament al centre escolar a causa de la seva arriba-
da; que se’n van a la meitat del curs perque els seus pares canvien de
residéncia; que no entenen la llengua del nostre pais i s’han d’in-
corporar a les aules d’acollida, etc. En definitiva, a les nostres aules hi
ha una gran diversitat cultural.

El professorat de les diferents arees té un veritable repte amb la
integracid dels nouvinguts. La falta d’habits d’estudi, els estereotips
socials dels seus paisos, que xoquen amb els nostres, les creences
religioses, etc., son elements que en ocasions dificulten la tasca edu-
cativa. Des de les diferents arees es tracta d’afavorir la integracio dels
nouvinguts i la tasca no és gens facil. Potser, I’educacio fisica sigui
una de les arees amb més possibilitats integradores a causa del
component motor que la conforma i que fa que la comunicacio6 verbal
quedi relegada a un segon pla. En el nostre cas, el cos i el moviment
son els eixos fonamentals i, per tant, es pot treballar I’acostament
intercultural d’una manera més dinamica i positiva sempre i quan —aixo
es fonamental— el professor s’ho cregui.

En aquest article veurem algunes experiéncies d’acostament
intercultural portades a terme des de I’area de I’educacio fisica.

Experiéncies dintre de I’ambit educatiu

Rodajoc: I’experiéncia del joc sense fronteres
(Barcelona)

Un grup de mestres d’educacio fisica del barri de Ciutat Vella (uns
dels barris amb major percentatge de poblacié immigrant de Barcelo-
na) va decidir desenvolupar una activitat que reflectis la realitat
sociocultural del barri. Aixi, durant el curs 1996-97 i amb 1’ajuda del
CRP del barri es va decidir crear una jornada en qué les escoles del
barri participarien conjuntament en I’experiéncia anomenada Rodajoc.
Aquesta volia fer servir els jocs de diferents cultures com a element
mediador per afavorir la relacio i convivencia, provocar 1’acostament
de les diferents cultures del barri que fins al moment compartien espais,
pero no hi havia cap tipus de comunicacio ni intercanvi.
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L’experiéncia es va poder desenvolupar gracies al seminari de
professors d’educacio fisica. Aquests compilaven els jocs del seus
alumnes per treballar-los posteriorment a les seves sessions i, a par-
tir d’aquests, se seleccionaven els més participatius i que no excloien
a la resta.

La jornada consistia en una trobada en alguna plaga-escola del barri.
Les diferents escoles participants (I’any 2005 hi van participar 11
escoles del barri) amb els seus alumnes es barrejaven sense tenir cap
tipus de condicionament sexual ni de procedéncia, de manera que els
equips participants de I’experiéncia estaven integrats per nois i noies de
les diferents escoles. Generalment, es feien equips de 17-18 alumnes.
Els membres de cada equip tenien un pitet de color per tal de poder ser
identificats clarament de la resta de participants i d’equips.

A partir d’aqui, els participants jugaven als jocs que hi havia en
cadascuna de les estacions del circuit. Es a dir, tot I’equip, amb un
professor acompanyant, anaven a 1’estacio corresponent i durant uns
8 minuts jugaven al joc que havia sigut seleccionat per a aquella es-
taci6. Alli hi havia una persona responsable que orientava els alumnes
en el joc. Quan el dinamitzador ho anunciava, els equips feien una
rotacid i1 anaven a la segiient estacid-joc, sempre acompanyats pel
professor respectiu.

Amb aquesta facil estructuracid, els nens agrupats en equips
passaven una jornada d’una manera ludica i convivint amb altres nens
de diferents escoles i procedéncies mentre jugaven a jocs d’arreu del
mon, és a dir, a jocs de les procedéncies de tots ells.

També s’intenta introduir algun dels esports que conformen el mén
de I’esport adaptat o per a discapacitats. Amb aquest fet s’intenta
sensibilitzar I’alumnat per la problematica i possibilitats dels nens amb
discapacitat.

Jocs cooperatius versus jocs de lluita (Hamburg)

En una escola de la ciutat alemanya de Hamburg, Elias (1994) va
portar a terme una experiéncia molt significativa perque fou condicio-
nada pels estereotips que tenim —la societat en general— en relacié amb
els esports de lluita i els jocs cooperatius.



En aquesta escola, la preséncia d’alumnat immigrant i nouvingut
era molt elevada i, a més a més, sovint hi havia conflictes. Per tal d’e-
vitar la confrontacié continua es va decidir introduir ’activitat fisica i
I’esport, concretament els jocs cooperatius, per tal de facilitar 1’apro-
ximacio intercultural. Els jocs cooperatius son uns jocs que pretenen
la col-laboracio de tot el grup per a la consecucié d’un objectiu comu,
¢s a dir, tots els membres del grup uneixen les seves accions per tal
d’aconseguir aquest objectiu i un Unic resultat. La fita a assolir, si no
s’aconsegueix, no comporta la derrota ni 1’exclusio.

Segons Orlick (1990), els jocs cooperatius es caracteritzen, entre
d’altres trets, perque son:

a. Lliures de competicio. No existeix la competicié com el fet de
guanyar o superar algu.

b. Lliures per crear. Els participants poden crear els seus jocs, decidir
les formes de participacid, variants...

c. Lliures d’exclusi6. Ningl n’és exclos pel seu nivell, sexe, proce-
déncia geografica...

d. Lliures d’agressio. Com que tots han de col-laborar per aconseguir
I’objectiu comt desapareix el conflicte, la trampa, ’engany... i
afavoreix la interrelacio i la implicacio.

La proposta dels jocs cooperatius no va tenir cap tipus d’acceptacio
ni reconeixement per part de I’alumnat, és més, va servir més aviat per
desenvolupar noves tensions i agreujar els conflictes interns. Aixi, els
objectius de coneixement, comprensio i relacié intercultural no van ser
assolits amb aquest tipus de continguts.

En aquesta situacio, van decidir introduir esports de lluita de les
diferents procedéncies. Aquestes activitats, caracteritzades per 1’alt
grau de contacte corporal, orientades cap a la competicié i competéncia
entre ’alumnat va tenir una gran acceptacid, de manera que les
sessions eren més participatives, existia un gran respecte de les normes,
hi havia una gran cooperacid entre els participants, com també una
gran assimilacio i aprenentatge de les técniques de les diferents lluites
de diverses procedéncies.

Com que les situacions de lluita requereixen un gran contacte
corporal, col-laboraci6 i relacio amb 1’adversari, pactar i respectar les
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normes i regles comunes, es va crear un ambient d’igualtat on el fet
rellevant era la capacitat personal, propia, i no el fet de pertanyer a un
o altre grup cultural.

El joc multicultural en un aula d’acollida (Badalona)

L’experiéncia que ara compartim es va desenvolupar en un institut
de secundaria de Badalona. En aquest centre, s’hi va desenvolupar un
treball interdisciplinari entre el professorat d’educacid fisica i el
professorat de I’aula d’acollida, que en aquest cas eren membres del
Departament de Catala. L’experiencia tenia dues parts: 1’'una amb més
caracter teoric i que es desenvolupava a I’aula i I’altra de caracter
practic, que es desenvolupava en la pista poliesportiva.

La part teorica de 1’experiéncia consistia en el fet que el professorat
de catala recollia unes fitxes fetes pel professorat d’educacio fisica i
que els alumnes de 1’aula d’acollida havien d’omplir amb jocs del seu
territori. Es a dir, en una de les sessions setmanals de ’aula d’acolli-
da els alumnes s’agrupaven per la seva procedéncia geografica. Es
buscava aquest tipus d’agrupament perqueé segurament els alumnes
d’una mateixa procedéncia compartirien jocs i altres elements ludics.
També s’intentava que hi hagués algun alumne avangat, pel que fa a
parla i escriptura, el qual era I’encarregat d’omplir la fitxa. El pro-
fessorat de catala de 1’aula d’acollida ajudava els alumnes a omplir-la
i els aclaria dubtes de caracter lingiiistic.

La fitxa contenia els apartats de nom del joc, nom i cognom dels
integrants del grup, material i espai necessari, descripci6 i dibuix del joc,
que havien de ser omplerts amb jocs tipics del seu territori. Amb
aquests elements basics, el professor d’educacio fisica podia interpre-
tar com es jugava a aquell joc.

Posteriorment, es passava a desenvolupar la part practica de 1’ex-
periencia en la qual el professor d’educacié fisica dinamitzava els
jocs descrits pels alumnes. A més a més del caracter ludic de la pro-
posta, el professor d’educacio fisica eliminava els estereotips de ca-
racter sexual que hi havia als jocs, feia agrupaments variats intentant
integrar alumnes de diferents procedéncies i sexes. Al principi hi havia
un cert rebuig entre alumnes marroquins i xinesos, com també a fer
grups mixtos de nois i noies, pero tal i com es van anar desenvolu-



pant les sessions practiques, aquests estereotips van ser superats en
afavorir-se la participacidé conjunta, la conviveéncia i I’acostament
intercultural entre els membres de 1’aula.

La proposta també tenia com a objectiu 1’aprenentatge de la llen-
gua. Es per aquest fet que, juntament amb 1’expressio escrita que
desenvolupaven quan omplien les fitxes, també es buscava el
desenvolupament de 1’expressio oral. Aquest fet es demostrava quan,
en les Ultimes sessions de la proposta, eren els alumnes, en els grups
previament conformats segons la seva procedencia, els que tractaven
d’explicar en la nostra llengua a la resta de companys com es jugava
a aquell joc. La inhibici6 i vergonya van donar pas a 1’expressio oral,
encara que la proposta no es va poder acabar de consolidar a causa
de la finalitzacio del curs escolar.

Entre les seves sessions de jocs, també s’hi incorporaven jocs del
nostre territori per tal d’afavorir ’acostament intercultural. Aquest fet
es feia evident quan alguns dels jocs eren compartits per dues o més
cultures, ¢€s a dir, jocs que encara que tenien noms diferents es juga-
ven tant a Catalunya com al Magrib i a la Xina. D’aquestes dues zo-
nes eren la major part dels alumnes de I’aula d’acollida.

Les Jornades Interculturals

No son poques les escoles que en el fet de 1’acolliment i per tal
d’acostar a la interculturalitat fan jornades interculturals. Aquestes
jornades consisteixen fonamentalment en activitats relacionades amb
altres cultures, com son jocs, contes, degustacié de menjars tipics,
cangons, tallers d’escriptura de noms en diferents llengiies, tallers de
tatuatges de henna, taller de trenes, dansa africana, balls llatins... Les
propostes son molt variades i interessants per tal de ser desenvolupades
en una jornada festiva escolar (vegeu la foto de la pagina segiient).

Orientacions didactiques
A continuaci6é desenvolupem una série d’orientacions, recomana-

cions i propostes didactiques per tal de poder desenvolupar activitats
semblants a les anteriors dintre del context escolar:
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Interculturalitat al carrer mitjangant els jocs d’arreu del mon (Ateneu de Sant Roc,
2007)

1. Qualsevol proposta ha de partir de la creenga que no som iguals.
Encara que molts ens vulguin fer creure que som iguals, no existeix
aquesta igualtat, especialment en adolescents i adults nouvinguts. Cada
persona ha tingut unes vivéncies, uns sensacions, unes creences i uns
estereotips que en ocasio dificulten 1’acostament intercultural.

2. Els jocs i esports d’arreu del mén presenten unes amplies
possibilitats per afavorir ’acostament intercultural al mateix temps que
desenvolupen diferents objectius de I’educacid fisica tant a I’ense-
nyament primari com al secundari.

3. El treball en circuit, diferents estacions, permet una distribucio
homogénia de I’espai, control del grup i facilitat de direccio de les

activitats.

4. No cal anar gaire lluny a buscar recursos. L.’aula i el centre son



compostos per una gran diversitat cultural. Tan sols cal un poc
d’iniciativa per tal de recollir activitats, jocs i esports de diferents
origens culturals.

5. El desenvolupament de la interculturalitat ha de formar part de
I’ideari del centre i impregnar la seva vida. A més a més, ha de ser fet
des de les diferents arees, manera que totes vagin en una mateixa
direccio.

6. Fomentar I’educacio fisica, la musica i les arts plastiques. Son
arees que a causa de la utilitzacio de llenguatges diferents permeten
la normalitzacié de I’alumnat nouvingut.

Tot i1 aquestes conclusions, som conscients que la realitat dels
nostres centres €s complexa i exigeix fortes dosis d’energia i crea-
tivitat. L educacio fisica no s’escapa dels conflictes de valors que so-
vint apareixen entre 1’escola i algunes families immigrades. La ma-
teixa practica d’activitats esportives, qiiestions relacionades amb la
privacitat del cos o 1’agrupament de 1’alumnat segons el génere son
temes que es donen en algunes aules, i que requereixen una forta
empenta d’aquestes mesures anunciades en el centre educatiu. No-
més aixi serem capagos, entre tots, d’anar avangant cap a la con-
textualitzacio d’una educaci6 fisica veritablement coherent amb un
projecte educatiu i curricular intercultural.
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Experiencia interdisciplinaria de caracter ludic basada en la
construccio d’elements de joc a partir de la reutilitzacio de
materials de rebuig de [’entorn proper, per al disseny d’objectes
propis de I’area d’educacio fisica.

Reciclajoc. Com donar joc al material
de rebuig?

Francesc
Martin

Martinez
Mestre d’educaciod
primaria i educa-
cio fisica a I’escola
Sant Jordi de Vila-
nova i la Geltra

Els nens i les nenes d’avui en dia només saben jugar a futbol,
mirar la tele i parlar pel messenger... Quina poca imaginacio que
tenen aquesta canallal... Que n’és de car, el material d’educacio
fisical...Que podria fer perqué es conscienciessin de la importan-
cia de reciclar?... Mira que els costa respectar el material!

Segurament, més d’un de vosaltres es veu reflectit en alguna de les
frases anteriors. Es normal; molts i moltes de nosaltres hem mirat de
diversificar els jocs del pati, de proposar activitats creatives prou
motivadores i hem hagut de fer equilibris numeérics perque el pressu-
post que tenim assignat ens arribi per comprar tot alld que creiem
necessari per fer una sessi6 digna d’educacio fisica o de qualsevol altra
area.

Empés per aquesta i moltes altres inquietuds, em va sorgir la
necessitat de dissenyar una proposta pedagogica que donés resposta a
totes aquestes qiiestions d’una manera estructurada i definitiva. Va ser
aixi com va sorgir Reciclajoc.



Qué és Reciclajoc?

Es una proposta basada en la construccié d’elements de joc a partir
de la reutilitzacio del material de rebuig del nostre entorn proper. En
una primera fase, es van dissenyar objectes més propis de 1’area
d’educacio fisica (pilotes, xanques, raquetes, etc.), pero més tard el
ventall de propostes es va anar ampliant cap a qualsevol joc de taula,
de carrer o de caire tradicional.

Reciclajoc es caracteritza pel seu caracter ludic, creatiu, transversal
i globalitzat alhora. Analitzem-los un per un:

Vessant ludic: Un treball basat en la construccio d’elements de joc
per part dels mateixos nens i nenes comporta una carrega ludica
inherent i molt motivadora al mateix temps. Tot I’alumnat podra cons-
truir la seva propia joguina i sentir-se protagonista tant en el procés de
disseny i construccié com a I’hora d’experimentar, jugar i divertir-s’hi.

Vessant creatiu: Com en qualsevol procés de construccio i disseny,
la creativitat i la imaginacio hi faran un paper cabdal. A partir del treball
en equip (o individual si s’escau), de I’assaig i I’error i de la recerca de
materials adequats 1 propers, els nens i les nenes hauran de crear un
objecte amb el qual poder jugar i passar-s’ho bé. Sembla clar que el
procés creatiu esta garantit.

Vessant transversal: A
partir de la construccié de
joguines amb material reci-
clat, no resulta dificil afron-
tar aprenentatges referits als
eixos transversals de respec-
te pel medi ambient o 1’edu-
cacio per al consum respon-
sable. Pero també a partir de
I’experimentacié de jocs de
paisos d’arreu del mén en
vies de desenvolupament po-
dem analitzar les desigual-
tats socials i justificar per
que a molts llocs del planeta
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els nens i les nenes han de jugar amb materials de rebuig i construir-
se les seves propies joguines amb el que troben a 1’abast.

Vessant globalitzador: L’aplicacio del projecte Reciclajoc ha de
comportar un procés interdisciplinari d’elaboracié d’activitats des de
totes les arees d’aprenentatge: A matematiques, s hi poden fer calculs
estadistics dels habits de reciclatge de la comunitat educativa, o calcu-
lar la massa i el volum del material de rebuig que hem portat a I’escola,
o fins i tot ’experimentacio d’alguns jocs de taula pot afavorir habits
de concentraci6 i atencio; a catala, s’hi poden redactar les regles dels
jocs creats a partir de 1’analisi de textos instructius; a I’hora de plasti-
ca, s’hi poden construir els jocs que préviament hem projectat; i a
coneixement del medi, s’hi pot fer tot un treball de recerca per con¢ixer
quins son els equipaments dels quals disposa la ciutat per afrontar la
selecci6 de residus, o buscar informacid sobre jocs tradicionals amb
material de rebuig o engegar una bateria de propostes per reduir el
volum de residus a 1’escola.

Es clar que I’aplicacié de Reciclajoc es pot fer en un nivell no tan
exigent, perd com més globalitzada fem la seva aplicacié més gran sera
la significativitat en I’adquisicio dels aprenentatges del nostre alumnat.

Com es pot aplicar Reciclajoc?

Reciclajoc té moltes maneres possibles d’aplicacio, pero en ter-
mes generals ¢€s aconsellable fer-ho en dues fases: fase model i fase
creativa.

Fase model: En aquesta part del procés es pretén facilitar a
I’alumnat models i exemples d’objectes i jocs préviament construits per
tal que vegin la funcionalitat, facilitat i assequibilitat de tot el procés. En
aquest punt, el mestre o la mestra presenta objectes i materials a imitar
i els proposa com a activitat de construccid. Posteriorment, els posa en
practica i els fa experimentar perqué ’alumnat vegi que tot plegat
funciona i pot ser divertit i funcional. També en aquesta fase es poden
presentar diferents jocs d’arreu del moén que tradicionalment son ju-
gats amb llaunes, xapes, cordills, o qualsevol altra mena de materials
recuperats.



Fase creativa: Es sens dubte, la més important, ja que és ara quan
I’alumnat dissenyara, planificara i construira el seu propi objecte, el seu
propi joc i esdevindra protagonista de tot el procés. Caldra, en aquest
moment, programar sessions de treball en petit grup per idear un nou
joc, tant des d’un vessant plastic de disseny i construccid, com des d’un
vessant més técnic com pot ser redactar unes regles per al joc creat.
El mestre o la mestra pren, a partir d’ara, un paper secundari, més
basat en la coordinacié de tots els grups de treball que no pas en la
direccid 1 modelatge del procés. I si aquesta fase va acompanyada de
tot un entramat interdisciplinari d’aprenentatges, la significativitat dels
continguts queda plenament garantida.

Tot aquest procés, pero, pot
adaptar-se a les necessitats, in-
quietuds i possibilitats dels i les
mestres i de ’alumnat que enge-
guin el projecte: existeix la possi-
bilitat de presentar només models
ja fets i que 1’alumnat hagi de
reproduir i posar en practica.
Aquest seria el cas d’una perso-
na especialista en educacid fisi-
ca o plastica que no veu la
possibilitat de globalitzar el pro-
cés amb la resta de mestres del
seu cicle. També en aquest cas,
la motivacié6 en la majoria de
I’alumnat sera molt alta, ates el caracter nou i ludic de la proposta; no
oblidem que el que es construeix son jocs. També pot donar-se el cas
d’un grup de mestres que vol llangar-se de cap a la fase de creacid
sense haver mostrat models a I’alumnat i que, per la dinamica gene-
ral del seu cicle o claustre, es veu capag d’engegar tot un procés
interdisciplinari. Endavant doncs!

Queé cal tenir en compte a I’hora d’aplicar Reciclajoc?
A continuacié m’agradaria facilitar, a tall de pluja de recomanacions,

una llista de factors que poden augmentar el grau d’exit en I’aplicacio
del projecte Reciclajoc:

39



40

]
E

Noves perspectives en educacié fisica

“m

o

own

-0
>"|

VA
21

Disponibilitat d’espai:
Sera basic disposar d’un espai
adequat on emmagatzemar el
material de rebuig que I’alum-
nat porti per construir els seus
jocs.

Festa final: Pot ser molt
engrescador convidar la co-
munitat educativa a participar
d’una festa de cloenda del
projecte Reciclajoc on tothom
pugui experimentar amb els
jocs dissenyats i passejar per
una exposicié muntada a par-
tir de murals i objectes rela-
cionats amb el treball d’aula: calculs estadistics, exposicio d’objectes,
projeccio fotografica del procés d’elaboracio...

Treball en grup: El model d’activitats que es proposa des de
Reciclajoc és un model obert, que potencii el treball en grup, la
discussio, la responsabilitat de portar materials, el debat, la presa
d’acords i I’assoliment d’un objectiu comu concret com pot ser la
construccio d’una joguina.

Aplicacio en el temps lliure: Una vegada finalitzat el projecte, pot
ser molt interessant analitzar com ha influit Reciclajoc en els habits de
joc del nostre alumnat: Juguen amb materials reciclats? Mostren una
creativitat més gran? Treballen millor en grup? Han substituit alguns
jocs de pati per d’altres de nous amb materials de rebuig...?

Participacio de les families: Pot ser un bon moment per implicar
les families tant en ’aportacié de materials recuperats com en I’a-
portacio de jocs tradicionals d’anys enrere que es jugaven, per causes
economiques, amb materials quotidians de rebuig: botons, rodets de fil,
xapes, etc.

Seguretat i higiene: Cal garantir, durant tot el procés de construccio
i experimentacid, unes normes de seguretat i higiene basiques, ja que
s’estara treballant amb material de desfeta de tipologies diferents.



Funcionalitat: El material cons-
truit ha de funcionar i ha de garantir
que sera divertit utilitzar-lo 1 passar
I’estona jugant-hi. Un material que
al cap de poca estona de ser utilitzat
es trenca o no funciona, no només
perd interes, sin6 que fomenta una
actitud de rebuig i oposicio que dis-
minuira la significativitat dels apre-
nentatges.

Assaig i error: Si el disseny ini-
cial del joc no acaba d’assolir les
expectatives inicials, cal fomentar
entre I’alumnat I’habit de la revisio i el perfeccionament, basats en
I’observacio i rectificacioé dels errors.

Programacio i seqiienciacio dels continguts: Justament perqué
es tracta d’una proposta pedagogica oberta a les inquietuds i la
imaginacié dels nens i les nenes, cal tenir clars quins poden ser els
continguts que podrem treballar a partir de 1’aplicacio de Reciclajoc:
calcul de mesures, treball en equip, recerca d’informacio, compren-
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si6 d’un text de muntatge, conscienciacié mediambiental, etc. També
caldra concretar, amb un grau de flexibilitat que atengui els ritmes de
I’alumnat, el temps i les sessions de cada area que es dedicaran al
projecte per no allargar-lo massa en el temps i que perdi aixi la seva
motivacio inicial.

Reciclajoc pretén ser una eina educativa que desperti la creativitat
en els nens i les nenes de les nostres aules; un instrument per fomentar
actituds de respecte mediambiental, no consumista, no discriminador i
intercultural; una oportunitat que ens permeti, com a professionals de
I’educacio, coordinar-nos i dissenyar activitats de manera globalitzada
i interdisciplinaria; un recurs per fomentar el treball cooperatiu entre
I’alumnat; i com no podria ser d’una altra amnera, una proposta di-
vertida 1 molt engrescadora.

Ry .
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Experiencia de [’Escola Virolai sobre les activitats extra-
curriculars coordinades pel mateix centre i previstes en el PEC,
on es marca la linia d’actuacio de les activitats esportives amb
intencionalitat educativa i la participacio activa de pares i
mares.

El projecte d’activitats extracurriculars

esportives de I’Escola Virolai

Introduccié

Sovint ens referim a les activitats extraescolars com aquelles que
I’alumnat, de manera voluntaria, porta a terme fora del seu horari
escolar i que ajuden a completar la seva formacid. L’Escola Virolai
entén aquests tipus d’activitats com a extracurriculars. Es a dir, com
les que es duen a terme en el mateix col-legi, en horaris que s’adapten
als del centre, dirigides i executades per persones vinculades a la
institucio, i seguint el mateix ideari educatiu de 1’escola, perd que no
formen part del curriculum académic.

A continuacid, presentem les activitats esportives extracurriculars
de I’Escola Virolai de Barcelona, basades en 1’estreta connexio entre
el Projecte Educatiu del Centre (PEC) i les activitats esportives que
s’hi fan.

Les caracteristiques de I'escola
L’Escola Virolai és situada a la ciutat de Barcelona i s’hi ofereixen

les etapes d’educaci6 infantil, primaria, secundaria i batxillerat. Hi ha
dues linies educatives a totes les etapes, és a dir uns 50 alumnes

Carles Zurita
Escola Virolai
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aproximadament a cada curs. El seu PEC es basa en I’exigéncia
diferencial a 1’alumnat en funcié de les seves capacitats, i en la pe-
dagogia de I’esfor¢ dins d’un ambient afectuds en les relacions. Dos
lemes per entendre millor el projecte educatiu son el «Junts per ajudar
a créixer», en referéncia a la responsabilitat dels pares i les mares en
I’educacio, i el paper de 1’escola com a col-laboradora en el procés
educatiu, i el «Cap ¢exit sense esforg i cap esfor¢ sense éxit», com a
fonament de la seva pedagogia de 1’esforg.

Dins el PEC hi ha un apartat dedicat a les activitats extracurriculars,
en el qual s’esmenta que el seu objectiu és «assegurar una formacio
integral de I’alumnat on es desenvolupen tant els aspectes técnics com
els de valors. No es pot concebre una activitat que no desenvolupi una
educacio en valors i que no estigui emmarcada dins la linia de I’escolay.

Aquests principis marquen algunes de les linies d’actuacio de les
activitats esportives. Si els pares son els principals responsables en
I’educacio dels seus fills, caldra comptar-hi també en les activitats
extracurriculars, de manera que son informats dels seus objectius i
se’ls comunica allo que n’esperem per dur a terme una bona feina
conjunta. Un altre aspecte rellevant és la importancia de 1’esforg. Aixo
implicara que la valoracio de ’activitat (entrenament, partit...) sempre
sera basada en 1’esfor¢ i no en el resultat final. L’aplicacio al camp
esportiu del «Cap éxit sense esfor¢ i cap esfor¢ sense exit» ve a dir
que no es pot permetre que un jugador tingui un reconeixement
(felicitacio de I’entrenador, més minuts de joc...) si no ha fet un esforg
previ, i de la mateixa manera, qualsevol jugador que treballi al maxim
ha d’obtenir un reforgament, amb independéncia del seu nivell de joc.

L'organigrama i I’estructura esportiva

Les activitats extracurriculars estan coordinades per un membre
de la direccio de 1’escola. Aixd afavoreix que qualsevol necessitat
plantejada des d’esports es debati a la direccid. Per sota del director,
el coordinador d’esports és el responsable que el PEC es dugui a terme
de manera satisfactoria. Treballa per donar qualitat a 1’organitzacio i
gestiona el dia a dia de les activitats esportives. Aquesta responsabili-
tat sempre la té un professor d’educacio fisica de I’escola. D’aquesta
manera es garanteix que:



a. Té una formaci6 académi-
ca com a professor (ja si-
gui de primaria o de secun-
daria) i és especialista en
activitat fisica i esport.

b. La persona responsable de
les activitats esportives
coneix, aplica i transmet
permanentment el PEC.

c. Coneix el curriculum d’e-
ducaci6 fisica de I’escola
i d’aquesta manera pot
planejar les activitats tenint
present els continguts i els
objectius que es marquen
per a les diferents etapes.

d. Hi ha una relacio directa amb la resta de membres de la comunitat
educativa que s’impliquen en les activitats esportives: pares, tutors,
professors, PAS...

e. La majoria d’alumnes i families de I’escola el coneixen i el poden
localitzar facilment.

Aquest professor col-labora amb altres professionals titulats que
duen a terme el desplegament de les activitats.

De I’estructura esportiva, dividida en tres grups (activitats d’iniciacio
esportiva des de P-4 fins a 3r de primaria, els equips de competicid de
basquet i futbol-sala a partir de 4t de primaria i els campionats interns
de futbol-sala a partir de 3r de primaria i fins a 4t d’ESO), en volem
destacar especialment les dues primeres:

1.Les activitats d’iniciacié esportiva

Una de les finalitats del programa d’activitats és generar un habit
de practica esportiva regular i, per tant, €s important comengar aviat
a treballar aquest habit. Es per aixo que el primer bloc d’activitats s’i-
nicia al curs de P-4, i es continua a P-5 i a 1r de primaria. A 2n de
primaria comenga un segon bloc on es fa una rotacié per diferents
esports individuals i col-lectius, anomenat multiesport. Finalment, a 3r
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de primaria es fa una escola esportiva de basquet i una de futbol-sala,
totes dues mixtes.

Els tecnics d’aquestes etapes son fonamentals, perqué és el moment
en els quals es posen les bases del treball en equip. Tant és aixi, que
en la proposta de I’Escola Virolai les persones responsables de la
iniciacié esportiva a ’etapa d’infantil son les mateixes mestres del
centre responsables de 1’educacio fisica en ’horari lectiu.

2.Els equips de competicié

L’alumnat de I’escola pot escollir entre basquet i futbol-sala.
L’agrupacio es fa en funcié del nivell educatiu i no en funcio del sexe.
Aixo vol dir que la majoria d’equips del centre son mixtos durant els
primers anys per tal d’afavorir que els nois i les noies juguin amb els
seus companys/es de classe.

Tanmateix, aquesta mesura també fa que el grup de pares i mares
es cohesioni abans pel fet que ja es coneixen de les activitats escolars
i, per tant, el grau de col-laboracié amb ’activitat i entre ells és més



elevat. Aixi i tot, quan els equips arriben a categoria infantil (2n ESO)
s’intenta que juguin nois i noies per separat.

El equips del col-legi desenvolupen la seva competicié en un ambit
escolar (dins el Consell Esportiu Escolar de Barcelona), perque és el
marc que s’adapta més bé als criteris esportius de 1’escola. A partir de
la categoria cadet s’analitza en cada equip la conveniéncia de partici-
par en competicio federada. Aquesta analisi es fa tenint en compte quin
marc competitiu garanteix, a partir d’aquesta categoria, un assoliment
millor dels objectius pedagogics del PEC, com també el grau de
compromis dels jugadors/es i de les families.

I els pares i les mares...?

El PEC esmenta que les families «son els responsables de I’educacio
dels seus fills....». També diu que «la col-laboracié dels pares és fo-
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namental per portar a terme la nostra tasca educativa i que, per tant,
s’ha de realitzar una tasca d’informacio i formacié interactives que es
tradueixi en un progressiu coneixement dels diversos aspectes de la
vida escolar...». Se’ls demana la seva «participacié activa en aque-
lles activitats i responsabilitats que la seva disponibilitat i preparacio els
ho permetin». Per tant, caldra integrar els pares i les mares dins
I’estructura esportiva i crear mecanismes per obtenir la seva colla-
boracio. El seu paper és fonamental a totes les etapes: en les activi-
tats d’iniciaci6 esportiva son les families les que animen I’infant a fer
I’activitat i valoren el seu esforg i la seva millora. El seu reconeixement
en aquestes edats és un dels elements més importants com a motiva-
ci6 per seguir amb la practica esportiva. Més endavant, en els equips
esportius en competicio, a meés de tenir el rol esmentat, la seva im-
plicacio es veura incrementada per la complexitat dels desplagcaments
els dies de partit.

Es important, a I’inici de la temporada, fer una trobada amb les
families de cada equip per donar a con¢ixer les normes de funcio-
nament de les activitats esportives del centre i presentar la persona
que es fara carrec de I’educacid esportiva dels seus fills. En aques-
ta trobada es comenten temes molts variats: els criteris esportius
de I’escola, els objectius de 1’activitat, es reparteixen els calendaris de
competicio per veure si hi ha alguna data compromesa, s’escull el pare
o la mare que fara les funcions de delegat de 1’equip, es comenten els
aspectes reglamentaris de ’activitat que faran els seus fills perque
entenguin allo que van a veure, s’explica que s’espera d’ells a tots els
nivells (exemplaritat educativa, suport als fills, respecte a ’arbitre i a
I’equip contrari, etc.), s’aclareix el funcionament dels desplagcaments,
s’informa de les passes a seguir en cas d’una lesid, etc. En definitiva,
tot allo que es cregui necessari perque hi hagi els dubtes minims durant
el curs. L’experiéncia demostra que aquestes trobades minimitzen de
manera notable els malentesos 1 dubtes, 1 afavoreixen un clima de
confianga entre I’escola i les families.

L’AMPA de I’escola també participa en les activitats esportives
proporcionant material, ajudant en 1’organitzacio de la festa de final
de curs, promovent la practica esportiva entre els pares, etc., pero la
responsabilitat técnica dels programes esportius recau sobre les perso-
nes especialistes i formades per dur-la a terme: el coordinador d’esports
i tot I’equip técnic.



En sintesi, si un dels principals objectius del PEC és aconseguir dels
alumnes «el maxim desenvolupament de les seves capacitats intel-
lectuals, fisiques i morals, d’esfor¢ individual, de superacié personal,
de companyonia i d’esperit esportiu...», pensem que les activitats es-
portives extracurriculars, amb la intencionalitat educativa adequada,
poden col-laborar en gran mesura a aconseguir aquestes fites, sempre
que es dugui a terme un treball conjunt entre escola, alumnat i families.
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Descripcio d’'una experiencia duta a terme a Copenhaguen, en
la qual a través del rol de la professora s’aconsegueixen «mo-
ments significatiusy en els processos d’aprenentatge.

La dansa com a drea creativa, expressiva

i artistica en 'educacié primaria
Eines per a una pedagogia estética

Charlotte
Svendler
Nielsen

La dansa és una area que pot ser entesa d’una manera molt amplia.
La dansa és moviment ritmic, i qualsevol tipus de moviment pot ser o
convertir-se en dansa. D’una manera més teorica, la dansa pot ser
definida com un llenguatge de forma on un s’expressa amb els
moviments del cos, en el temps i en un espai relacionat amb aspectes
personals, culturals, historics i genérics.

Quan treballem amb la dansa en el camp de I’educacioé cal pregun-
tar: que és el que té importancia educativament dins I’area de la dansa?
Quines maneres de treballar motiven processos d’aprenentatge
significatiu? Quin és el contingut fonamental? I per queé? Aquestes
consideracions son rellevants tant si la dansa figura dins de I’educacio
fisica, com si es presenta com una assignatura independent. Aquest
darrer cas és el que es du a terme en alguns col-legis danesos, entre
altres un col-legi a Copenhaguen on estic fent investigacio sobre
«moments significatius» en els processos d’aprenentatge de nens del
segon curs (tenen vuit anys) en classes de dansa i educacio fisica. A
continuacio presento tres «moments significatius» de les seves classes
de dansa. En relacié amb les narratives, explico quins fenomens s han
mostrat com a fonamentals en aquest moments i quines eines i métodes



fa servir, la professora de dansa, per ajudar els nens a trobar els seus
propis camins i al mateix temps crear productes de qualitat.

Dansa de Cors

En Tom i la Frida estan creant una petita frase de moviments. El seu
treball reflecteix un retall de paper que van fer a I'iltima classe
inspirant-se en el treball de 1’escriptor danés Hans Christian Andersen.
Proposen moviments per torn i estan preocupats per provar els
moviments que el company planteja. Una de les formes del retall que
van escollir és un cor. Tots dos es posen a terra i fent el mirall I'un amb
I’altre fan la forma d’un cor. S aixequen un altre cop i comencen a fer
un moviment ondulatori que s’inicia en els bragos, pero que té
continuitat a la resta del cos. Mentre fan les ones, flueixen per I’espai.

En Tom i la Frida corren cap a la professora de dansa. Volen saber
la seva opini6é sobre el que han creat. Aquesta els mira mentre
ensenyen la seva petita frase i altres nens s’apropen també per veure
el que estan fent. Quan acaben d’ensenyar la seva coreografia, la
professora els dona unes idees sobre com poden fer que la seva
expressio corporal sigui encara més clara. Per exemple, els proposa de
mostrar claredat on tenen el seu front i en quina direccié miren.

En Tom i la Frida van corrent a un altre lloc de I’espai per continuar
la seva feina. Els segueixo de prop amb la camera. Ballen la seva frase
un cop, i un altre, i un altre, i un altre. Ara tots s’han de reunir i ensenyar
el que han creat. Quan en Tom i la Frida acaben el seu treball, una de
las noies diu espontaniament: «Penso que és molt maca la manera com
en Tom es mou —no crec que gaires nois s’atrevissin a fer aixo!» I la
professora afegeix: «Si, realment ha estat fantastic veure com estaveu
d’atents.»

Caracteristica del moment: atencié

Al final de la narrativa, apareix /[ ‘atencio entre el Tom i la Frida, la
qual cosa fa que aquest moment sigui significatiu des del punt de vista
de la professora. Es bastant dificil mesurar el nivell d’atencié dels nens
en una situaci6 viva a la sala de gimnastica, perd a través d’obser-
vacions amb video és possible veure que es donen nivells diferents
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d’atenci6 entre els nens i el grup com a unitat. Pot haver-hi molts
motius per distints nivells d’atenci6 i per aixo els punts de vista dels
nens també so6n importants en la interpretacio dels processos que
passen a les classes. Es important saber qué ha passat abans de la
classe i/o0 en altres classes. Per exemple, aquesta situacid suposa un
clar contrast respecte a la setmana anterior, quan hi havia una nena
més al grup. Aquesta nena €s molt dominant i diverses vegades durant
la classe era la responsable de fer que en Tom comencés a plorar. Les
seves vivéncies deuen haver estat molt diferents en aquestes dues
sessions —ha treballat amb els mateixos moviments, perdo en grups
diferents. No he parlat amb ell d’aquestes situacions, pero estic
convencuda que les llagrimes de la setmana anterior i el seu profund
compromis a 1’hora de collaborar amb la Frida en aquesta classe
parlen per elles mateixes.

Eines pedagogiques: claredat i formacié de grups

A les diferents situacions, la professora guia els nens fent sugge-
riments sobre les formes que poden fer servir per aconseguir que les
seves expressions siguin una mica més clares. Per exemple, els de-
mana de ser més concisos amb el fet de tenir clar on tenen el seu front
i en quina direcci6 miren. Els guia en el seu cami, els anima a fer servir
les seves creacions i els ajuda a millorar les seves expressions.

La tasca coreografica de grup dona als nens possibilitats de partici-
par de maneres que puguin ser importants per a les vivéncies personals
de cadascu i per al resultat comu. Diferents formacions de grup poden
tenir un gran significat per les possibilitats de participar i de tenir
vivencies especials, perqué al capdavall crear una coreografia acabi
essent un «moment significatiu» per als nens.

La vergonya dels moviments de malucs

Els nens i les nenes s’han situat espontaniament en dues zones
diferents. Al principi enfoco els nens. M’acosto a en Jesper que esta
ballant d’esquena a mi i als altres. S ha posat les mans darrere el clatell
i es mou cap endavant fent grans vuits amb els malucs. La majoria de
nens semblen una mica avergonyits, riuen i mouen els malucs amb
moviments petits. Quan en Jesper es gira cap als seus companys,



també comenca a riure amb una mica de vergonya. En Dan és el que
fa els moviments més enérgics; esta amb les cames separades i mou
els malucs en totes les direccions. Fins i tot la seva expressio facial
participa en el moviment. Enfoco la camera cap a les nenes. La Dorte
és la que es mou amb més claredat. Es molt habil amb el seu cos i es
mou ritmicament fent vuits amb els malucs amunt i avall. Les nenes no
se n’avergonyeixen, el moviment dels malucs sembla més natural per
a elles que per als nens.

Ara els nens treballen en grups de tres. Han de crear una
coreografia utilitzant diferents parts del cos. Enfoco I’ Andreas, en
Thomas i en Dan. Fan un parell de circonduccions amb els bragos.
Paren i observen un grup de nenes que s’acosten fent moviments. En
Dan comenga a moure els malucs fent cercles, com feia anteriorment
en els exercicis d’improvisacié de la classe. Els altres el segueixen.
Giro la camera cap a un altre grup de nens. En Tom i en Viktor estan
drets balancejant els bragcos amb forga d’un costat a 1’altre fent el
mirall ’un amb I’altre. En Jesper canvia de tant en tant, mirant ara el
que passa a la classe i adés el que fan en Tom i en Viktor. Esta amb
les cames encreuades i es frega les mans. Sembla poc interessat pels
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suggeriments dels altres companys. Quan paren, en Jesper ensenya un
moviment amb els malucs. Es el mateix moviment que feia en els
exercicis d’improvisacio d’abans; les mans darrere del clatell i després
un parell de cercles amb els malucs. Els altres proven d’imitar el seu
moviment i especialment en Viktor I’agafa d’immediat. Es balanceja
rapidament fent vuits amb els malucs. Ara és el torn d’en Tom per
proposar un moviment. ..

Caracteristica del moment: moviments que causen
impressioé

Em sorpréen que aquesta manera de moure’s que al principi
provocava vergonya en els nens sigui la que al final hagin elegit per fer-
la al seu exercici quan han de crear la seva propia coreografia. Els
moviments de malucs els deuen haver causat impressi6. Un d’ells va
provar una manera nova de moure’s i en escollir aquests moviments en
el seu exercici ho va ensenyar als altres, els quals ara I’han agafat com
si fos el seu propi. Aixi els nens desenvolupen els seus repertoris amb
moviments que semblen més femenins que els moviments que fan
normalment.

Eines pedagogiques: reptes en relacié
amb els continguts

La professora planteja una tasca que amplii el repertori de movi-
ments dels nens. Quan als nens se’ls presenta diferents continguts de
moviment, hi ha una oportunitat perqué alguns provin d’innovar en la
seva manera de moure’s. Es aixo el que els causa impressio i que, en
definitiva, és el que fa que avancin.

Ensenyar la seva coreografia

En Dan, en Thomas i I’Andreas estan preparats per ensenyar la
petita coreografia que han fet en que intervenen diferents parts del cos.
Comenga la musica. Es instrumental amb un ritme lent perd marcat.
Comencen a fer grans moviments rotatoris amb els bragos davant del
cos. Ara canvien i fan cercles amb els malucs. Mentre fan aquest
moviment, en Dan i en Thomas somriuen amb una mica de vergonya,
pero I’ Andreas s’hi esfor¢ca molt. L’ Andreas canvia d’un moviment a



un altre donant copets rapids amb els peus al lloc on es troba i els al-
tres el segueixen. En Dan i en Thomas es posen I’un al costat de I’altre
de quatre grapes. En Thomas esta completament estirat a terra i en
Dan igual, perd una mica més incorporat. L.’ Andreas intenta pujar a la
seva esquena. No ¢és tan facil. Al final posa un peu a 1’esquena d’en
Thomas i un genoll a I’esquena d’en Dan.

Lentament, en Thomas comenca a rodar amunt, aixi la figura es
completa i tots comencen a posar-se drets. L’Andreas aixeca els
bragos en ’aire orgullés i es dibuixa un gran somriure als seus llavis.
En Dan el veu i fa el mateix. Després s’agafen entre ells i posteriorment
també amb en Thomas. La professora diu: «Molt, molt bé!» i pregunta
al public: «Que hi dieu vosaltres?» La Louise diu que no creu que gaires
nens siguin capacos de fer el que han fet, i que no pensa que sigui
quelcom que faci sentir vergonya. La professora li dona la rad i ho
corrobora. Han fet un exercici que era lent i no «rapid, rapid, rapid.»
Feien quelcom que no gaires nens s’atrevirien a fer.
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Caracteristic del moment: valentia

En la seva coreografia, els nens hi mostren una gran valentia en
relacié amb els seus moviments. S’atreveixen a moure’s lentament i
amb contacte fisic 'un amb I’altre, i també s’atreveixen a fer mo-
viments incitants amb els malucs davant la resta de la classe. Les
paraules de la Louise deixen veure que no té cap dubte que els nens
han realitzat una cosa especial.

Eines pedagogiques: verbalitzacié

La professora procura que els nens diguin alguna paraula que
reflecteixi les vivéncies que han tingut. La conversa sobre els
moviments és fonamental perque verbalitzin aspectes importants del
treball amb moviment. En el «moment presentat abans, els nens seran
estimulats perque provin de fer quelcom diferent, i aixo fa que tots els
nens participin i facin visible que hi ha moltes maneres possibles de
moure’s. En definitiva, la qualitat d’una coreografia també depén de
quan hom s’atreveix a participar-hi i implicar-se en els moviments.

Pedagogia estética:'la practica, la creacié
i la comprensié de la dansa

Quina aproximacio pedagogica i quin rol del professor participen en
la possibilitat de fomentar «moments significatius»? En activitats de
moviment on els mateixos nens i els moviments son el focus d’atencio,
esdevé important congixer les possibilitats del cos propi. A través de
provar de moure’s de moltes maneres diferents, les quals els nens
mateixos inventen amb ajuda de la professora o els seus companys,
tenen la possibilitat de viure el cos de maneres noves i desenvolupar
el seu repertori de moviments. Quan ens movem d’una manera no-
va també tenim sensacions diferents. També si I’atencidé no esta
verbalitzada. Conéixer i poder sentir el propi cos son habilitats que

1. L’aprenentatge estctic esta relacionat amb el coneixement que podem adquirir
sobre el nostre «cos viscuty (Merleau-Ponty, 1962), I’activitat en que estem
immersos i el mon del qual formem part. Es fonamental que I’aprenentatge estétic
succeeixi a través de la inclusié corporal i quan es creen formes significatives
(Svendler Nielsen, 2005).



existeixen en un nivell preverbal i per aixo ens desenvolupem treba-
llant corporalment.

Els nens milloren corporalment a través de la possibilitat de provar
moviments nous i no sempre tenen temps de pensar abans de decidir
quin moviment fer. La professora de dansa fa exercicis que entrenin
els sentits dels nens, despertin el seu sentiment corporal i fomentin les
seves habilitats expressives i de percepcioé d’influéncies a través del
cos. Pero en les classes de dansa també parlen molt. Per exemple,
quan treballen sobre el tema del cos paral-lelament a les converses
sobre les seves diferents parts. Els nens han de mirar i tocar els seus
propis cossos.

En relacié amb les tasques coreografiques, els nens miren els in-
vents corporals dels altres 1 hi veuen moltes possibilitats de resoldre els
seus propis exercicis. Aprenen a verbalitzar les diferéncies que viuen
i d’aquesta manera aconsegueixen coneixement dels matisos de les
expressions corporals. La combinaci6 de I’aproximacio corporal i cog-
nitiva dona la possibilitat de coneixer el cos i una viveéncia conscient
d’aquest cos i I’assignatura en qué estan participant.

En resum, es pot veure que el que s’exposa a continuacid és
fonamental per a I’ensenyanca de la professora de dansa del segon
grau:

a. Treballen amb contingut de moviment diferent a través d’estimuls
donats.

b. Cada nen té la possibilitat d’inventar i ensenyar moviments que els
altres han d’imitar.

c. Hi ha temps per a experiments individuals amb la creacio de
moviments i expressions noves.

d. En grups, els nens han de col-laborar a I’hora d’inventar moviments,
crear coreografies i ensenyar les seves coreografies als altres.

e. Els nens veuen els balls respectius de cadasct i en parlen.

f- S’utilitza una combinaci6 d’aproximacions corporals i cognitives.

La professora de dansa insisteix en el fet que la practica, la creacio
i la comprensiéo de la dansa son arees metodologiques basiques.
Tradicionalment hi ha hagut diferéncies en la manera de fer classe de
dansa, perque es fa en funcid del contingut en el qual ens centrem.
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Quan s’ensenya dansa com a practica artistica, es presta molta
atencio als processos exploratoris i creatius i a 1’expressio, tant en
I’esfera personal com en el terreny sensitiu. Pero en sessions de dansa
com a practica social o cultural (com per exemple, els balls de salo)
també podem tractar els processos exploratoris i creatius proposant
tasques que tinguin relacio amb els moviments, la creacid i la
comprensio dels moviments de la dansa. Pensar a planificar sessions
de dansa que donin la possibilitat de la practica, la creacié i la
comprensio de la dansa pot servir de gran ajuda per crear un espai
propici per a processos d’aprenentatge creatius i estetics, amb
independéncia de la mena de grup amb que es treballa.

Bibliografia

LABAN, R. Modern Educational Dance. London: Macdonald &
Evans, 1963.

LABAN, R. The Mastery of Movement. London: Macdonald & Evans,
1971.

LANGER, S. F. Feeling and Form. New York: Charles Scribner’s
Sons, 1953.

MERLEAU-PONTY, M. Phenomenology of Perception. London:
Routledge, 1962

SVENDLER NIELSEN, C. «Meaningful Moments in Children’s Move-
ment Education». A: L. Rouiheinen et al. (eds.) Ethics and Politics
embodied in Dance. Conference Proceedings, Helsinki 8®-10%
December 2004. Finland: The Theatre Academy, 2005.
[Attp://www.dancethics.com/pdf/PROCEEDINGS. pdf]

SZATKOWSKI, J. «Kunstnerisk intentionalitet og padagogisk ratio-
nalitet». A: 1. Krogholt (ed.), Stifinder (6-19). Arhus: Arhus Univer-
sitet, Institut for dramaturgi, 1997.

Nota

Part del treball presentat en aquest article es va realitzar durant un periode d’estada
a 'INEFC de Barcelona (febrer-juliol 2005). Vull manifestar el meu agraiment al
professor Dr. Joan Riera i a la professora. Susanna Soler pels seus suggeriments.
També regracio Lluis Castellarnau Barcel6 per 1’ajuda que m’ha proporcionat en la
traducci6 de ’article al catala.



Bibliografia complementaria*

Articles publicats a Perspectiva Escolar

«L’esport en edat escolar» [Diversos articles]. En: Perspectiva Escolar, nim.
286 (juny 2004), p. 2-52

MAJO, Francesca. «L’educacio6 fisica, area organitzadora de la interdisci-
plinarietat». En: Perspectiva Escolar, nim. 320 (desembre 2007), p. 56-60

SoLE CABRE, Pilar; LLURBA COGUL, Mercé. «L’educacid fisica a I’escola:
eina d’integracio i d’autoconeixement». En: Perspectiva Escolar, nim. 287
(setembre 2004), p. 67-70

Articles

«Acondicionamiento fisico» [Diversos articles]. En: Tdandem, nim. 22 (julio/
agosto/septiembre 2006), p. 5-79

ALCOVER, Pere. «Per un estil de vida actiu». En: Barcelona educacio, nim.
61 (novembre 2007), p. 10-12

«Ambientes saludables» [Diversos articles]. En: Tandem, num. 24 (abril/
mayo/junio 2007), p. 5-87

BENDICHO ROS, Juanjo. «El colpbol: un nuevo deporte». En: Tdndem, nim.
25 (julio/agosto/septiembre 2007), p. 93-103

CANALES LACRUZ, Inmaculada. «Una propuesta de intervencion didactica
para la expresion corporal: orientaciones didacticas de aplicacion de la
interaccion tactil y la interaccion visual». En: Tdndem, num. 24 (abril/
mayo/junio 2007), p. 107-115

59

Biblioteca
Rosa Sensat

* Seleccid de docu-
ments que podeu
trobr a la bibliote-
ca de Rosa Sensat.



60

mYI
“m

(o -}
ow

-
>H|

VA
21

Noves perspectives en educacié fisica

CANELLAS, Antonia; GARCIA, Josep M.; DURA, Joan. «El deporte escolar:
valores compartidos». En: Aula de innovacion educativa, instrumento
para la innovacion educativa, nim. 121 (mayo 2003), p. 73-76

«Deporte e inmigracion» [Diversos articles]. En: Apunts. Educacion fisica y
deportes. 2002

DURBA 1 CARDO, Victor. «El deporte y la television: una propuesta de inves-
tigacion». En: Tandem, maim. 20 (enero/febrero/marzo 2006), p. 89-100

«Educacion y deporte» [Diversos articles]. En: Revista de educacion, nim.
335 (septiembre/diciembre 2004), p. 7-211

«Educacion fisica y nuevas tecnologias» [Diversos articles]. En: Tandem,
nam. 25 (julio/agosto/septiembre 2007), p. 5-79

«Formar, informar i entretenir: mitjans de comunicacio6 i educacio fisica» [Di-
versos articles]. En: Guix, elements d’accio educativa, nam. 333 (marg
2007), p. 9-55

FRAILE ARANDA, Antonio; HERNANDEZ ALVAREZ, J. L. «La formacién del
maestro de educacion fisica en la encrucijada entre los marcos legislativos
y las necesidades sociales». En: Aula de innovacion educativa, nim. 157
(diciembre 2006), p. 65-71

GIL MADRONA, Pedro; PASTOR VICEDO, Juan Carlos. «Actitudes multicul-
turales exteriorizadas en educacion fisica: el estudio de un caso y la edu-
cacion emocional como respuesta». En: Revista complutense de educa-
cion, vol. 14, nam. 1 (2003), p. 133-158

«Innovar en educacion fisica: percepcion de un cambio social» [Diversos
articles]. En: Aula de innovacion educativa, nim. 140 (marzo 2005), p. 8-38.

LAGARDERA OTERO, Francisco; LAVEGA I BURGUES, Pere. «La educacion
fisica como pedagogia de las conductas motrices». En: Tandem, nim. 18
(abril/mayo/junio 2005), p. 79-101

LAGARDERA OTERO, Francisco. «La conducta motriz: un nuevo paradigma
para la educacion fisica del siglo XXI». En: Tandem, nam. 24 (abril/mayo/
junio 2007), p. 89-105

LLAMAS TOLEDANO, Josué. «La educacion fisica, un referente imprescindi-
ble para la practica de habitos de salud escolar». En: Tandem, nim. 14
(enero/febrero/marzo 2004), p. 107-117

MARTINEZ ALVAREZ, Lucio; GARCIA MONGE, Alfonso. «Reflexionar sobre
el génere des d’escenes de practica escolar». En: Apunts. Educacio fisica
i esport,num 69 (2002), p. 118-123

PEREZ AGUILAR, José Francisco. «Educacio fisica para la paz». En: Cuader-
nos de Pedagogia, nim. 358 (junio 2006), p. 32-34

PEREZ LOPEZ, Isaac; DELGADO, Manuel. «Una propuesta de intervencion
en educacion fisica orientada a la salud fundamentada en un estudio real».
En: Tdndem, nim. 18 (abril/mayo/junio 2005), p. 102-117

PFISTER, Gertrud. «Esport, cos i génere». En: Barcelona educacio, nim. 39
(maig2004), p. 12-14



«Perspectives de la formacioé en ’activitat fisica i I’esport» [Diversos arti-
cles]. En: Aloma, nim. 15 (gener 2005), p. 13-123

PUIG, Nuria. «Procés d’ndividualitzacio, genere i esporty. En: Apunts. Edu-
cacio fisica i esport, nim 59 (2000), p. 99-102

«;Qué educacion fisica?: reflexiones en tiempos de cambio» [Diversos arti-
cles]. En: Tandem, nim. 23 (enero/febrero/marzo 2007), p. 5-66

«;Qué opinan y qué esperan los alumnos y las alumnas de la educacion
fisica?». En: Tdndem, num. 23 (enero/febrero/marzo 2007), p. 68-85

«La resolucion de conflictos en el aula de educacion fisica» [Diversos
articles]. En: Tandem, mim. 13 (octubre/noviembre/diciembre 2003), p. 5-77

ToME, Amparo; Ruiz, Antonio. «El espacio de juego: escenario de relacio-
nes de poder». En: Aula de innovacion educativa, nim. 52-53 (1996), p.
3741

Llibres

CONTRERAS JORDAN, Onofre Ricardo; TORRE, Eduardo de la; VELAZQUEZ,
Roberto. Iniciacion deportiva. Madrid: Sintesis, 2001 (Actividad fisica y
deporte. Fundamentos del deporte; 1)

El deporte escolar en el siglo XXI: andlisis y debate desde una perspectiva
europea. Barcelona: Grad, 2004. (Biblioteca de Tandem; 206)

DEVIS DEVIS, José. La educacion fisica, el deporte y la salud en el siglo
Xx1. Alicante, Marfil, 2001

Didactica de la educacion fisica: una perspectiva critica y transversal.
Antonio Fraile Aranda (coord.). Madrid: Biblioteca Nueva, 2004 (Bibliote-
ca nueva Universidad)

La educacion fisica desde una perspectiva interdisciplinar. Barcelona:
Grao, 2003

La educacion fisica, los estilos de vida y los adolescentes: como son, como
se ven, qué saben y qué opinan. Juan Luis Hernandez, Roberto Velasquez
(coords.). Barcelona: Grad, 2007 (Biblioteca de Tandem; 242)

La evaluacion en educacion fisica: investigacion y practica en el ambito
escolar. J. L. Hernandez Alvarez, R. Velazquez Buendia (coords.). Barcelo-
na: Grad, 2004 (Grao. Didactica de la expresion corporal; 200)

LASAGA, M? José; RODRIGUEZ, Carmen. La coeducacion en la educacion
fisica y el deporte escolar: liberar modelos. Sevilla: Wanceulen, 2006
GUTIERREZ SANMARTIN, Melchor. Manual sobre valores en la educacion
fisica y el deporte. Barcelona [etc.]: Paidos, cop. 2003 (Paidos educacion

fisica)

La inteligencia corporal en la escuela: andlisis y propuestas. Marta
Castaier (coord.) Barcelona: Grad, 2006 (Biblioteca de Tandem)

LLEIXA ARRIBAS, Teresa; SOLER, Susanna. Actividad fisica y deporte en

61



62

mYI
“m

(o -}
ow

-
>H|

VA
21

Noves perspectives en educacié fisica

sociedades multiculturales: jintegracion o segregacion?. Barcelona:
ICE, Universitat de Barcelona: Horsori, 2004 (Cuadernos de educacion;
45)

LLEIXA ARRIBAS, Teresa. Educacion fisica hoy: realidad y cambio curri-
cular. Barcelona: ICE. Universitat de Barcelona: Horsori, 2003 (Cuadernos
de educacion)

MARTIN MARTINEZ, Francesc. Reciclajuego. Como darle juego al material
de rechazo. Barcelona: Paidotribo, 2007

Responsabilidad personal y social a través de la educacion fisica y el
deporte. Amparo Escarti (coord.). Barcelona: Grad, 2005 (Biblioteca de
Tandem; 219)

RIERA, José. Habilidades en el deporte. Barcelona: INDE, 2005

Ru1z PEREZ, Luis Miguel. Deporte y aprendizaje: procesos de adquisicion y
desarrollo de habilidades. Madrid: Visor, 1994 (Aprendizaje Visor)

SCRATON, Sheila. Educacion fisica de las nifias: un enfoque feminista. Ma-
drid: Morata, 1995 (Pedagogia)

SUBIRATS, Marina; TOME, Amparo. Balones fuera: reconstruir los espacios
desde la coeducacion. Barcelona: Octaedro, 2007 (Recursos Octaedro;
104)

VAZQUEZ GOMEZ, Benilde. Educacion fisica y género: modelo para la ob-
servacion y el andlisis del comportamiento del alumnado y del profeso-
rado. Madrid: Gymnos, 2000

Revistes

Apunts. Educacio fisica i esports. Barcelona: Generalitat de Catalunya.
Institut Nacional d’Educacio Fisica de Catalunya, 1989-

Tandem: didactica de la educacion fisica. Barcelona: Grao, 2000-

Revista de educacion fisica: renovacion de teoria y prdctica. Barcelona:
Publicaciones Deportivas: Ideasport, 1985-



LLIBRES D'EDITORIAL G RAO

63

COM ABORDAR ELS PETITS I ELS GRANS
CONFLICTES QUOTIDIANS

Que puc fer? MicueL C. MARTINEZ LOPEZ

Com abordar els
Existeixen diverses raons per llegir aquest llibre: una, que has de ser petits i els grans
mare o pare i vols fer-ho bé des del principi; una altra, és que tens conflictes quotidians
problemes amb el comportament d'un fill que es podria qualificar de Qué puc fer?

desobedient, reptador, capritxds, ploraner o insuportable... Hi ha més
raons per llegir aquest llibre i per a qualsevol et resultara util. En
favor seu podem dir que intenta unir teoria i practica. D'una banda,
es basa en un conjunt d'investigacions relacionades amb la intel-li-
gencia emocional i, de I'altra, recull una llarga i estreta experiéncia
de contacte amb els nens. Llegir aquest llibre t'anira bé (encara que § ¢
el comportament del teu fill i la teva relacio amb ell siguin bones). 133 PAGS. 16,00 €

L'ESCOLA ENTRE L'AUTORITAT | LA ZITZANIA

M. BoLsTerLl, D. BoNNETON, A. CAPITANESCU,
NS Sera cotre FAutoritat M. GATHER THURLER, O. MAULINI, A. MULLER,

N P, PERRENOUD, L. SAvoie-Zaic, E. VELLAS, (GRUP LIFE)

0. Maulini, A. Perrenoud, L. Savoie-Zajc, E. Vellas

(Grur Lire)

Enmig de la polémica entre innovadors i reformistes, I'escola és ob-
jecte d'enfrontaments intensos. Els «antipedagogs» denuncien les re-
formes. Tenen dret a fer-ho. Pero aixo no vol dir que no ens dolgui
profundament que el seu conservadorisme ni tan sols tingui en
compte els coneixements procedents dels moviments pedagogics i
de la investigacio en educacio. El fet d'afirmar que n'hi ha prou de
basar la transmissio de coneixements en un domini de les disciplines
i una autoritat ferma, demostra un menyspreu absolut de la realitat.

132 PAGs. 12,00 €

VISITEU EL NOSTRE CATALEG A WWW.GRAO.COM

-~ C/ Francesc Tarrega, 32-34 Tel.: 93 408 04 64

08027 Barcelona  www.grao.com graoeditorial@grao.com



64 Didactica

A partir de la proposta plantejada
als alumnes de resoldre quin és el pastis
meés gran del mon, s’ explica el projecte
de treball dut a terme a segon curs de
primaria sobre aspectes matematics
que estan presents en diverses situa-
cions de la vida quotidiana.

Quin és el pastis més gran del mén?
Les matematiques al nostre projecte

Pepa Jiménez
Mestra i pedagoga. Tutora 2n educaci6 primaria
Mequé Edo

Departament de Didactica de les Matematiques,
UAB

Introduccié

El nou curriculum de la Generalitat de
Catalunya (2007) ens recorda que les ma-
tematiques son un instrument de coneixe-
ment i analisi de la realitat, alhora que
constitueixen un conjunt de sabers d’un
gran valor cultural.

Un dels principals objectius d’aprenen-
tatge d’aquesta area, a primaria, ¢és la
valoraci6 i utilitzacio de les matematiques
com una eina util per comprendre el méon
i per expressar informacions i coneixe-
ments sobre ’entorn.

Per aquest motiu considerem neces-
sari que els alumnes visquin situacions
quotidianes, interdisciplinaries, amb rela-
ci6 evident amb altres arees que requerei-
xen 1’us de les matematiques per poder



analitzar-les, interpretar-les i valorar-les.

En aquestes situacions, sovint els alum-
nes no dominen totes les eines matema-
tiques que s’hi fan servir, pero és preci-
sament en aquests entorns on ells en van
captant tant el sentit com la utilitat.

A partir d’'un cert nombre d’experi¢n-
cies significatives, funcionals i comparti-
des, (esdevingudes al llarg de primaria i
amb presencia de diferents continguts ma-
tematics) és com els alumnes van cons-
truint el significat profund —aprenentat-
ge significatiu— d’aquests continguts que
estan aprenent.

Aquesta manera de treballar afavoreix
que els alumnes construeixin la propia
competéncia matematica, una de les com-
peténcies basiques que han d’assolir en
aquesta etapa, la qual els sera util en la vi-
da personal, social i escolar, tant en 1’ac-
tualitat com en la resta de la seva vida.

Les escoles que fan algun treball per
projectes a cada curs tenen 1’oportunitat
de fer viure als seus alumnes experiéncies
matematiques significatives que val la pe-
na recollir i compartir.

Context de I'experiéncia

La practica matematica que presentem
a continuaci6 s’emmarca en un treball per
projectes dut a terme a 1’aula de 2n de

primaria de 1’escola Thau-Sant Cugat.

A la nostra escola, els alumnes de cicle

inicial escullen el nom de la classe. Aquest
curs, els alumnes de 2n, després d’unes
quantes converses i votacions, varen deci-
dir que serien la classe dels Pastissers.

Com és habitual a I’escola, un dels
projectes que s’han desenvolupat aquest
curs, a 2n, ha estat el dels pastissers. Se-
guint el plantejament del treball per pro-
jectes, el grup es va formular un seguit de
preguntes que s’han anat responent amb
la col-laboraci¢ i la participacio de tots els
alumnes, pares, familiars, professionals del
ram i mestres.

Va ser aixi, doncs, com una de les pre-
guntes que interessava al grup ens va ofe-
rir ’oportunitat de treballar la matematica
des d’una perspectiva diferent a I’habitual.

Inici de "activitat: Parlem
i negociem!

Entre la llarga llista de qiiestions que la
classe es va plantejar, la pregunta amb una
relacié més evident amb la matematica va
ser:

Quin és el pastis més gran
del mén?

Els alumnes volien saber quin era el
pastis més gran del mén. En aquells
moments, possiblement cadascti de nosal-
tres estava pensant coses diferents sobre
que volia dir ser e/ més gran del mon.

El més alt? El més llarg? El més ample?
El que pesa més?

65



66

Didactica

Per poder donar resposta a la pregun-
ta inicial, els nens i les nenes van cercar
informaci6 i la varen dur a classe. Al cap
d’uns dies, es van llegir, compartir i discutir
els textos que haviem portat de casa o que
haviem impres d’Internet.

De tota la informacio6 rebuda, en varem
seleccionar dues noticies on s’afirmava

quins eren els pastissos més grans del mon.
En aquest punt comencga un treball de lec-

El pastis de Las Vegas (EUA)

La noticia diu textualment:

tura comprensiva, d’interpretacio de la in-
formacio i, sobretot, de discussio i nego-
ciaci6 per tal d’arribar a fer nostre el que
aquests textos ens explicaven.

Vam decidir investigar i interpretar que
ens deien les dades del pastis de Las Ve-
gas i les dades del pastis de Perugia.
Mentre anavem llegint ens preguntavem
queé en sabiem, d’aquests pastissos.

El pastel mas grande del mundo en los 100 aiios de Las Vegas

Las Vegas (Estados Unidos). Las Vegas (oeste de EEUU) festejo el domingo los 100
anios de la existencia de la «Ciudad del Vicio» con un pastel considerado el mas grande
del mundo. EI dulce, que empezo a ser preparado el sabado por la noche por unos 600
voluntarios, media 31 metros de largo, 15 metros de ancho y 50 cm de alto.

El pastis de Perugia (Italia)

La noticia diu textualment:

Récords.

El pastel de chocolate mds grande del mundo

Los visitantes de Eurochocolate degustaron el pastel de chocolate mas grande del
mundo, de 2,15 metros de alto y casi seis toneladas de peso. La cita era en esta gran feria
del chocolate organizada anualmente en Perugia, en el centro de Italia. De la confeccion
del pastel se encargo la Perugina, una chocolateria. Esta chocolateria, la mas famosa de
Italia, se baso en el modelo «Baci (besos) perugini», que se venden en todo el mundo.
Fueron necesarias mas de 1.000 horas de trabajo para realizar el pastel, de 5.980 kilos,
2,15 metros de alto y 2,31 de circunferencia, que ya forma parte del libro Guinness de los




Com eren en realitat aquests pastissos?
Que en sabiem? Quines dades de cada text
ens parlaven de com eren de grans els
pastissos?

Conjuntament varem anar subratllant tot
allo que ens informava de com era de gran,
¢és a dir, que ens parlava de mesures. Se-
guidament, per parelles es va fer un full on
es recollien les dades dels textos que ens
informaven de mesures amb el titol: Inves-
tiguem les mides dels pastissos més grans
del moén. En general, perd amb diferéncies
particulars, el recull de dades va ser el del
quadre segiient:

Tot aquest procés ens apropava al que
voliem saber, pero alhora ens provocava
nous dubtes i interrogants. Els principals
eren:

Ens podiem imaginar com era cada
pastis? Que podiem fer per esbrinar-ho?
Algu suggereix: per qué no mirem com so6n
de veritat de grans aquests pastissos aqui a
I’escola? Acordem: Anem a investigar on
els podriem collocar. On cabrien? Fins
on arribarien?

Aqui es va presentar una bona opor-
tunitat de resoldre la situacio utilitzant les

Investiguem les mesures dels pastissos més grans del mon

Las Vegas (Estats Units)

Perugia (Italia)

Mides:

600 treballadors
31 metres de llarg
15 metres d’ample

50 cm d’alt

Mides:
6 tones de pes
1.000 hores de feina
5.980 kilos

2,15 metres d’alt
2,13 metres de circumferéncia

Vam veure que en el cas del pastis de
Perugia ens donaven dades sobre el seu
pes, pero en el de Las Vegas no. Per tant,
no podiem comparar pesos. També vam
veure que en els dos casos ens deien co-
ses sobre 1‘algada i també aportaven altres
dimensions del pastis, aixi que vam deci-
dir centrar-nos en aquesta informacid per
ajudar-nos a imaginar com deurien ser.

eines que ens oferia la matematica. Situacio
altament significativa per a tot el grup.

Per comengar a investigar (representar)
com eren de forma i de mides aquests dos
pastissos va caldre posar-se d’acord en di-
ferents aspectes com ara:

a. Va caldre repartir el material que hi ha
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a I’escola per mesurar: cintes meétriques,
cordes de saltar, regles de diferents mi-
des, etc.

b. Vam discutir sobre que era un 1 metre,
50 centimetres i com podiem represen-
tar-ho. Alguns nens de la classe ja sabien
coses del tema, i vam compartir que 1
metre era el mateix que 100 centimetres;
que 50 centimetres era mig metre, etc.
(idees previes).

¢. Vam donar eines suficients per mesurar
a tots els grups. Aixo va implicar haver
de tallar trossos de cordill que mesu-
ressin | metre i repartir-los perque tots
els grups tinguessin suficients eines de
mesura semblants.

Desenvolupament de lI'activitat:
ens organitzem i mesurem

A continuacid es varen crear dos grups
de diversos nens i nenes cadascun. Es van
fer hipotesis sobre a quins possibles espais
de I’escola es podria representar el pastis
de cada grup. Pero abans de comencar va
caldre aprendre a utilitzar les eines de me-
sura que tenien a les mans. Per a aixo cada
grup investigava que podia fer amb tot allo
que tenia.
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Aquest son alguns exemples del tipus de
textos que anaven fent els grups, abans
de representar a I’espai les mesures dels
pastissos.

En el moment de comengar a represen-
tar cada pastis se’n van anotar les mides a
la pissarra i els nens es varen adonar que el
pastis de Las Vegas tenia tres mides (llarg-
ample-alt), mentre que el pastis d’Italia
només en tenia dues (alcada i circumfe-
réncia [vegeu el quadre de la pagina se-
giient]).

Aixi, doncs, es va presentar un nou pro-
blema. Qué volia dir 2 metres i 31 centi-
metres de circumferéncia?

Llavors la mestra els va convidar a pen-
sar sobre allo a que es deurien referir al
text quan deien la mida de la circumfe-
réncia. Podria ser la longitud de tota la
rodona o podria ser la llargada del diametre.
En aquest moment, la mestra va explicar
que era el diametre d’una circumferéncia,
ja que cap alumne en sabia 1’explicacio.
Van comparar les dues mides que els do-
naven i varen decidir que I’amplada es
referia a aquesta linia que va de banda a
banda i que passa pel centre de la circum-
feréncia. Ara sabiem que el pastis de



69

31 metres de llarg
15 metres d’ample
50 centimetres d’alt

(Pastis de Las Vegas)

2 metres i 15 centimetres d’alt
2 metres i 31 centimetres
de circumferéncia

(Pastis de Perugia)

Perugia tenia 2 metres i 15 centimetres
d’al¢ada i que I’amplada feia 2 metres i 31
centimetres.

Es evident que amb aquesta primera
aproximacio al concepte de circumferéncia,
en aquest moment no tots els nens del grup
van entendre el sentit de la conversa. Perd
va ser més tard, amb la representacio fi-
sica de les mesures a 1’espai tridimensio-
nal, i amb els comentaris de les observa-
cions dels nens mateixos quan van anar
entenent a que ens referiem en parlar de
diametre i van anar copsant les diferéncies
que hi havia entre els dos pastissos.

Anem per feina: mesurem
i representem!

Al grup que representava el pastis de
Las Vegas (EUA), s’hi sentia dir:

—Aquest pastis ens esta donant molts
maldecaps!

Primer els va caldre trobar un espai prou
gran on hi hagués 31 metres de recorregut
seguits. Després de diversos intents, el pati
va ser la solucid. Alla hi cabria.

Mentre els nens 1 les nenes anaven tre-

ballant, la mestra observava, escoltava i
anotava alguns dels seus comentaris, com
ara:

—Anirem a mesurar tot el poliesportiu.
—Dibuixarem el pastis en el camp de

futbol.

—El nostre pastis és llarguissim, pero és

molt baixet.

—Es la meitat d’ample que de llarg.

El fet de traslladar les dades de les di-

ferents dimensions a 1’espai fisic, parlar-ne
i verbalitzar les impressions que anaven
tenint els permetia, intuitivament, imaginar-
se la forma i les proporcions del seu pastis.

Al grup que representava El pastis de

Perugia, s’hi sentia dir:

—Cada cop I’imaginem millor!

Mentre les criatures representaven gra-

ficament a 1’espai el pastis italia anaven
dient coses com:

—Els 2 metres 1 15 centimetres és 1’al-

cada.

—El pastis mesura 2 metres i 15 centi-

metres d’alt o sigui que és altissim.
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—Aquest pastis €s més ample que alt.

—Nosaltres hem mesurat el pastis i
ocupa un quart de passadis d’al¢ada. I la
«circumferénciay», arriba a mig passadis
d’amplada.

Compartim l'activitat: expliquem
les nostres descobertes!

Després de representar a diferents es-
pais les mides dels pastissos, els grups es
troben i s’expliquen les descobertes. Es
interessant veure com han utilitzat diferents
estratégies per fer-se entendre amb me-
sures tan grans i com expliquen i mostren
el que saben.

Pastis de Las Vegas

La Miriam, per explicar-nos com era de
llarg el pastis de Las Vegas, ha fet una
corredissa pel pati des de I’inici al final tot

verbalitzant:

—Aix0 és 31 metres de llarg!

L’Odalis i la Inés han marcat ’al¢ada
—Aixi era d’alt, 50 centimetres, arribaria fins aqui.

L’Antonio, per explicar-nos com era
d’ample, ha fet una corredissa en sentit
perpendicular a la Miriam, tot dient:

—Aixo0 representa els 15 metres d’ample.
Pastis de Perugia

Els nens expliquen que 2 metres i 31
centimetres d’amplada és igual a una Clara
i 5 passes de Carlota, pero que aixo tampoc
diu massa res. Llavors hi afegeixen que per
fer ’amplada els cal més de dues cordes i
quan se’ls demana com ho saben elabo-
ren una explicacié —demostraci6 empirica—
utilitzant el metre de referent.

Necessitem més de dues cordes per fer |'amplada
del pastis.

Tancament de l'activitat

L’endema vam fer la darrera conversa
tot valorant ’experiéncia de mesura i re-
cordant totes les descobertes que haviem
fet.



Una de les principals conclusions que els
mateixos nens i nenes exposaven va ser
que amb aquesta feina s’havien imaginat,
cadascii a la seva manera, quina forma
podrien tenir els dos pastissos. I que aquesta
tasca els havia fet canviar, a molts, la idea
inicial del pastis classic de pisos.

De fet, el treball de mesura ens havia dut
cap a la geometria i ajudat a imaginar la

concrecio d’aquelles dimensions a I’espai i
a visualitzar les possibles formes d’aquells
pastissos.

Al final de la conversa va sorgir la idea
de dibuixar, cada nen i cada nena indi-
vidualment, com s’imaginaven, ara, que
eren els pastissos. A continuacio adjuntem
un parell de representacions grafiques di-
buixades pels alumnes on podem obser-

Com m’imagino els pastissos - 1

Com m’imagino els pastissos - 2
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var les hipotesis sobre les formes dels pas-
tissos que es feien en acabar el treball.

Conclusions

Inicialment, el treball per projectes no
permet establir amb exactitud els objectius
d’aprenentatge i els continguts, a priori,
perque és un treball compartit que es va
construint amb les idees i aportacions que
va fent el grup classe. Aquesta situacid
sovint, als mestres, ens neguiteja. Pero la
practica ens demostra que un cop acabat
és facil identificar i organitzar els contin-
guts que s’han desenvolupat al llarg de tot
el treball i que practicament sempre ens
sentim gratament sorpresos de la quantitat
i qualitat dels continguts tractats (vegeu el
quadre inferior).

Darreres impressions
de la mestra

Amb aquesta activitat s’ha creat un
nivell d’implicacio i de responsabilitat indi-
vidual, i de grup, que no es produeix mai
amb els treballs de técniques matematiques
habituals.

El fet de voler respondre a una pregunta
que ens implicava emocionalment ens ha
permés de fer un treball de recerca sobre
aspectes matematics que estan presents en
moltes altres situacions de la vida quo-
tidiana.

Els nens, tot jugant i investigant, han
desenvolupat un seguit d’estrategies i pro-
cediments de manera espontania i amb un
objectiu propi i compartit.

Quadre resum. Aquesta activitat ens ha permes:

Aplicar una metodologia més
participativa i creativa

Continguts matematics

— Formular-se lliurement preguntes sobre
un tema que ens interessa com a col-
lectiu.

— Cercar informaci6 en diferents fonts:
llibres, Internet, consultar les families,
etcetera.

— Fer lectura comprensiva i interpretativa
de la informacio trobada.

— Discutir, negociar i prendre decisions
conjuntes al voltant del tema.

— Implicar-nos en allo que estem fent i po-
tenciar aixi un aprenentatge significatiu.

— Determinar i representar el valor de la
unitat de mesura 1metre.

— Treballar les equivaléncies: 1 metre és
igual a 100 centimetres, 50 cm €s mig
metre, etc.

— Diferenciar els conceptes: llarg, ample,

alt.

— Utilitzar el concepte de circumferéncia i

comengar a intuir la nocié de diametre.

— Representar graficament a 1’espai mesu-

res molt grans.

— Experimentar i descobrir la idea de volum

i forma tridimensional a partir de mesures
lineals.




Hem aprés que les matematiques ens
ajuden a coneixer i entendre coses que ens
interessen, coses de la realitat.
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L’autora exposa ampliament el nou
curriculum per a l’adquisicio de compe-
tencies basiques en [’educacio obligato-
ria, els elements clau per al seu desen-
volupament, les estrategies didactiques
i metodologies associades i la presa de
decisions del professorat en relacio amb
el curriculum.

Un curriculum per a lI'adquisicié

de competéncies
De l'aula al mén i del mén a I'aula

Roser Canals Cabau Per que un nou curriculum?
Professora d’Educacio Secundaria
Professora de Didactica de les Ciéncies Socials

Ale: rscanals@ya.com Vam encetar un nou curs amb diverses

novetats, de les quals convé destacar
I’aplicacié del nou curriculum per a
I’adquisicio de les competeéncies basiques a
les etapes de I’educacio primaria i educacio
secundaria obligatoria com a conseqiiencia
de la Llei organica d’educaci6 de maig de
2006 i el posterior Reial Decret d’ense-
nyaments minims del Ministeri d’Educacio
i els decrets curriculars que el Departa-
ment d’Educacio va publicar al final del
curs passat. El calendari estableix que el
nou curriculum s’implanta aquest curs al
cicle inicial de I’educaci6 primaria (EP) i
al Ir i 3r curs de I’educaci6é secundaria
obligatoria (ESO). El curs 2008-09 al cicle
mitja (EP) i a 2n i 4t curs (ESO) i el curs
2009-10 s’implantara al cicle superior (EP).



El procés de modificacions que va patir
el curriculum de la reforma educativa
establerta per la LOGSE (especialment a
I’ESO) va transformar progressivament un
curriculum semiobert organitzat per crédits
en un curriculum tancat per materies. Per
aquesta rad els centres van etiquetar les
diferents promocions subjectes a cadas-
cuna de les modificacions amb data de
caducitat. En part, a causa d’aquesta des-
afortunada experiéncia, el nou curriculum
de la LOE ha estat percebut per una bona
majoria de centres i de docents, simple-
ment, com un nou canvi de llibres de text.
Potser perqué una manera de sobreviure
als canvis sovintejats ha estat abandonar
les experiéncies propies, més o menys
innovadores i contextualitzades, per refu-
giar-se en la seguretat que els llibres
ofereixen. No entrarem, pero, a valorar les
diferents causes que han portat a reforcar
metodologies transmissores, repetitives,
estandarditzades i poc creatives.

La reflexi6 de J. Carbonell «una escola
pensada al segle XIX, amb un professorat
format al segle XX, ha d’educar alumnes
per al segle XXI»! ens porta a mirar la
realitat i a preguntar-nos: quina resposta
dona ’escola als nous reptes que planteja
la societat del segle XX1? Una nova reali-
tat caracteritzada per la irrupcioé de les
tecnologies de la informacid i el conei-
xement (TIC), especialment a través d’In-
ternet, pels canvis en 1’economia global i

1. CARBONELL, Jaume, La aventura de innovar. El
cambio en la escuela. Madrid: Morata, 2001.

per la consolidacié dels sistemes demo-
cratics. Una realitat multicultural, globalit-
zada, tecnologica i de la informacid, que
demana destriar quines son les compe-
téncies clau i quins son els sabers associats
al desenvolupament d’aquestes competen-
cies que ha de tenir present el curriculum
en I’educacio obligatoria.

Partim d’una heréncia en qué curricu-
lum s’associa a llistes de continguts in-
abastables que s’estavellen contra la rea-
litat. D’una banda, el temps escolar és
limitat i, d’una altra, I’escassa funcionali-
tat dels continguts escolars que una part
important de I’alumnat percep. Llavors
sorgeixen interrogants com ara: que és
realment important? Que caldria assegurar
que els nois i les noies hagin apres en
acabar ’escolaritat obligatoria per tenir els
coneixements necessaris per interpretar el
mén? Es millor fer pocs temes en pro-
funditat o molts temes des d’un enfocament
més general? El professorat es veu abocat
necessariament a prendre decisions amb
criteri o sense. Tot i que €s important de-
finir criteris, potser la clau esta en la
justificacid de quines son les finalitats
educatives que ens proposem (per a que
ensenyar?) en seleccionar i seqiienciar els
continguts (qué cal ensenyar?) d’una ma-
nera o altra (com ensenyar?).

Les aportacions de C. Coll* al voltant
d’aquestes qiiestions son reveladores. Cal

2. CoLL, César. Curriculum i ciutadania: el qué i el
per a qué en l'educacio escolar. Debats d’educacio.
Barcelona: Fundacié Jaume Bofill i Universitat
Oberta de Catalunya, 2007.
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identificar i descriure els aprenentatges
escolars en termes de competéncies clau i
de sabers fonamentals associats a la seva
adquisicié. Competencies i sabers associats
a les alfabetitzacions tradicionals: domini
de la llengua oral i escrita, coneixement
matematic —calcul aritmétic, raonament
matematic, resolucié de problemes...—, co-
neixement cientific i tecnologic. Pero, so-
bretot, incorporar competéncies i sabers
relacionats amb noves alfabetitzacions
necessaries per desenvolupar-se en el mon
en qué vivim:

* Cultura economica: identificar i interpre-
tar problemes economics, valorar-ne les
conseqliencies...

* Cultura visual: interpretar, utilitzar, valo-
rar i produir imatges per aprendre, per
comunicar-se...

» Alfabetitzacié en la multiculturalitat:
coneixement, estima i respecte per la
cultura propia i les dels altres.

+ Alfabetitzacié en la cultura de la glo-
balitzacid: coneixement i comprensio de
les interrelacions entre fenomens i pro-
cessos que tenen lloc a escala global,
regional i local.

* Alfabetitzacié en la cultura de la in-
formacio i en 1’Gs de les tecnologies
apropiades.

En aquest sentit, I’escola ha d’orientar
les seves prioritats per capacitar I’alumnat
per saber cercar la informacid, seleccio-
nar-la i interpretar-la per convertir-la en
coneixement. Un coneixement que s’ha de
saber comunicar i contrastar amb el dels
altres. Aixi, doncs, ja no es tracta d’em-
magatzemar informacio; els canvis tec-

nologics fan pensar que aquesta ja no €s
una feina humana.

Des d’aquesta perspectiva, es compar-
teix que un objectiu fonamental de I’edu-
cacié és ensenyar a pensar sobre el mon
que ens envolta. Aquesta fita ja fou defi-
nida per J. Dewey, al principi del segle
passat, en caracteritzar 1’educacié com el
desenvolupament del pensament i no, no-
més, com la simple transmissié de conei-
xements. «Ningi dubta de la importan-
cia de fomentar a 1’escola els bons habits
de pensar (...) El pensar parteix del dubte
o de la incertesa. Constitueix una actitud
indagadora, inquisitiva, investigadora en lloc
d’una actitud de domini i possessio. Mit-
jangant un procés critic s’estén i revisa el
veritable coneixement i es reorganitzen
les nostres conviccions respecte a I’estat
de les coses».?

Tot plegat ens planteja la necessitat de
repensar les finalitats de I’educacié obli-
gatoria per educar persones que tinguin
coneixement sobre el mon (saber), disposin
de les eines per comprendre’l (saber fer),
perqué puguin habitar-lo i millorar-lo (saber
ser 1 saber estar).

Un nou curriculum o una
nova mirada?

Es ben sabut que els canvis normatius no
pressuposen canvis sobre que, com i per a
que s’ensenya. Ni suposa bandejar tot el

3. DEWEY, J. Democracia y educacion. Madrid:
Morata. 2001, p. 249.



que ens ha servit fins ara, ans al contrari, es
tracta d’evidenciar, subratllar i destacar
quines son les propostes, les activitats i les
estratégies didactiques que engresquen
I’alumnat i el predisposen a aprendre. Per
tant, potser no parlem de res nou, sind
d’orientar el debat al voltant del canvi
curricular i dirigir-lo cap a un dialeg
pedagogic en el si dels claustres i dels
equips docents per aixecar la mirada i
visualitzar quines son les finalitats edu-
catives que té en compte el projecte educa-
tiu de cadascun dels centres docents. Un
dialeg per actualitzar qué i com ense-
nyar per educar i formar persones el més
competents possible per exercir com a
ciutadans.

Definides les finalitats, aleshores cal
precisar qué i com ensenyar ja que els
continguts soén els mitjans a través dels
quals es desenvoluparan les competéncies
i les metodologies, les estratégies i eines
que ho fan possible.

El mateix curriculum defineix «compe-
téncia» com I’aplicacié de coneixements,
habilitats i actituds a la resolucioé de pro-
blemes en contextos diferents amb quali-
tat i eficacia. I I’acompanya de 1’adjectiu
«basica» perqué es tracta que tot I’alumnat
pugui adquirir les competencies necessaries
per exercir com a ciutadans i resoldre
situacions i problemes de la vida quotidiana.
En la mateixa definiciéo s’identifiquen,
doncs, els tres blocs de continguts que amb
el curriculum de la LOGSE varem aprendre
a destriar: els coneixements o continguts
conceptuals, les habilitats o els contin-
guts procedimentals i les actituds o els

continguts d’actituds, valors i normes i que
ara es tracta de tornar a integrar sota el
paraigua de «competéncia». Vegem-ne un
exemple.

En la concrecié del curriculum del
coneixement del medi natural, social i cul-
tural, s’hi explicita que una competéncia
propia d’aquesta area és: «Us del conei-
xement cientific per comprendre situacions
properes relacionades amb problematiques
ambientals, amb la conservacio de la salut
o amb 1’0s d’objectes tecnologics i per
prendre decisions coherents per actuar».
En el contingut, s’hi pot identificar un
concepte i un valor, el de sostenibilitat;
Iaplicacié del concepte a 1’estudi d’un pro-
blema mediambiental proper; i una accid
que suposa aplicar-ho, de manera practica,
a un model de vida sostenible.

Continuem parlant, per tant, d’objectius,
d’activitats d’ensenyament-aprenentatge
i de continguts, només que hi afegim una
fita més a llarg termini: 1’assoliment de
competeéncies que possibiliten continuar
aprenent, ja que s’esdevé «competent» al
llarg d’un procés d’ensenyament-aprenen-
tatge, perd que va més enlla de I’esco-
laritat obligatoria. En aquest sentit, s’avan-
¢a un pas més: mentre que els objectius i
les activitats associats a ’aprenentatge de
continguts son contextuals i poden canviar
quan canvien els referents de les ciencies,
les competéncies tenen un recorregut meés
ampli que s’inicia a I’escola i continua al
llarg de la vida.
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Elements clau d’un curriculum
per al desenvolupament
de competéncies

En aquest marc el curriculum, entés com
a conjunt de competéncies basiques,
objectius, continguts, metodes pedagogics i
criteris d’avaluacio, tracta de proporcionar
al’alumnat els coneixements cientifics i les
habilitats per situar-se en el mon, esbrinar
els seus origens i les causes dels problemes
i fenomens actuals, per integrar-se en la
societat com a persona individual i com a
ciutada que participa en la seva millora.

El curriculum per competéncies es pro-
posa, doncs, integrar els tres blocs de con-
tinguts 1 seleccionar-los tenint en compte
dos aspectes fonamentals:

* La transversalitat: entesa com la inte-
gracio dels diferents aprenentatges po-
sant en relaci6 els distints tipus de con-
tinguts disciplinaris.

» La funcionalitat: que suposa 1’aplicacio
dels coneixements en diferents situa-
cions i contextos.

En relacio amb la funcionalitat de
I’aprenentatge per competencies, 1’orga-
nitzacié dels continguts conceptuals, pro-
cedimentals i actitudinals esdevenen els
mitjans a través dels quals es pot com-
prendre i interpretar el mon. En la mesura
que I’alumnat pren consciéncia que els
coneixements serveixen per comprendre i
proposar solucions a problemes coneguts,
propers i reals en reconeix el seu valor.
Per assegurar la funcionalitat dels apre-
nentatges el professorat ha de donar re-

llevancia a la contextualitzacio dels fets i
fenomens de manera que en I’estudi dels
diferents temes cal crear situacions di-
dactiques que permetin la transferéncia
de coneixements a la interpretacio dels
problemes en diferents contextos i al
desenvolupament d’actituds i actuacions
individuals i col-lectives que permetin dur a
la practica els valors que hi son implicits.
Per exemple: en I’estudi dels impactes de
les migracions actuals es tracta de transfe-
rir aquest coneixement, d’una banda, a la
interpretacio d’aquest fenomen en el barri
0 municipi on se situa I’escola, d’una altra,
generalitzar les causes i conseqiiéncies dels
fenomens migratoris actuals a escala global
per, en ultim terme, incorporar a la vida de
cada dia valors com ara el respecte i la
cooperacio.

Algunes qiiestions per ajudar els equips
docents a reflexionar sobre la funciona-
litat de les decisions que es prenen en re-
laci6 amb la funcionalitat del curriculum
poden ser:

» Els continguts que es treballen a 1’aula
estan relacionats amb fets reals o amb
problemes quotidians?

» Es treballa a partir de noticies de I’ac-
tualitat?

* Es dona importancia a aspectes pro-
cedimentals basats en I’experimentacio,
el treball de camp o la manipulacio?

* Els coneixements es tradueixen en ac-
tituds i accions quotidianes, tant indivi-
dualment com col-lectivament?

En relacié amb la transversalitat del
coneixement, els continguts de les diferents



materies s’haurien de plantejar des d’un
enfocament transdisciplinari (entre discipli-
nes de diferents arees del coneixement)
per al desenvolupament de les compe-
téncies basiques. Aquest enfocament su-
posa establir un mapa de la transversali-
tat dels continguts. Es a dir, buscar les
interseccions dels continguts de les dife-
rents materies i seqiienciar-los de mane-
ra coherent, evitant les repeticions, eviden-
ciant els oblits i prenent decisions sobre
que, qui iquan s’ensenya. Per exemple, en
treballar procediments cartografics convé
que els alumnes comprenguin el concepte
de proporcionalitat per poder aplicar-lo a
la comprensio i us de 1’escala d’un mapa.
En aquest sentit caldra acords compartits
entre el Departament de Ciéncies Socials
i el Departament de Matematiques, per
comprendre, representar i interpretar
l’espai per orientar-se i desplagar-se
mitjan¢ant 1'us de croquis, planols i
mapes.

Algunes qiiestions per ajudar els equips
docents a reflexionar sobre la transver-
salitat de les decisions que es prenen en
relacié amb el curriculum poden ser:

* Es prenen acords interdepartamentals
per seleccionar i seqiienciar continguts
comuns?

* La seqiiencia didactica se centra en
I’estudi de fets, fenomens o problemes
des d’una visio global?

* Es realitzen projectes transversals refe-
rents al centre com ara: setmana cultu-
ral, jornades solidaries, tallers interdis-
ciplinaris...?

Els sabers, la seva seleccio 1 el seu en-
focament, per a 1’adquisicio de les com-
petencies basiques, no pot anar al marge
d’un objectiu més ampli: que 1’alumnat
adquireixi les eines per aprendre i pren-
gui consciéncia del propi procés d’apre-
nentatge. Es tracta de transferir a I’alumnat
les estratégies per aprendre a aprendre i
tenir autonomia per seguir aprenent al
llarg de la vida.

Algunes qiiestions que podrien ajudar
als equips docents a reflexionar sobre
I’adquisicio de cotes d’autonomia per part
de I’alumnat a través de la transferéncia
d’estratégies per aprendre a aprendre son:

* L’alumnat sap gestionar el treball en
grup de forma cooperativa?

* Les estratégies per a ’avaluacid dels
aprenentatges tenen en compte la gestio
de I’error a través de 1’autoregulacio?

* L’alumnat pren decisions sobre qué i
com aprendre?

Les competéncies basiques

El curriculum per al desenvolupament
de les competéncies basiques a I’educaciod
obligatoria dona prioritat a tres grans blocs
de competencies que estableix i estructura
de la manera segiient (vegeu el quadre de
la pagina segiient).

La concrecié de cada bloc de compe-
téncies s’estableix en [’annex 1 tant en el
Decret 142/2007, de 26 de juny, pel qual
s’estableix 1’ordenacio dels ensenyaments
de I’educacio primaria com en el Decret
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Competéncies
Competéncies transversals especifiques per
conviure i habitar
el mon

Competéncies 1. Competencia 7. Competencia en el
comunicatives comunicativa lingiistica i coneixement i la

audiovisual interaccié amb el moén

1 fisic

2. Competencies artistica

i cultural

3. Tractament de la
Competéncies informaci6 i competencia | g competéncia social i
metodologiques digital ciutadana

4. Competencia

matematica

5. Competencia

d’aprendre a aprendre
Competéncies 6. Competencia
personals d’autonomia i iniciativa

personal

143/2007 que estableix 1’ordenacio dels
ensenyaments de 1’educacié secundaaria
obligatoria. Son les mateixes competencies
per a I’etapa d’educacié primaria i d’edu-
cacio secundaria que s’aniran desenvo-
lupament gradualment, fins i tot més enlla
de I’educacio obligatoria per aconseguir el
que ¢és basic per a tothom i el maxim per a
cadascu.

Cal subratllar la importancia d’assegurar
uns fonaments ferms des dels inicis de

I’escolaritat i no perdre de vista la idea que
es tracta d’anar bastint ’edifici amb peces
que es cohesionen amb les de sota i amb les
dels costats, alhora que permetin que les
que se situaran al damunt s’hi assentin
solidament. L’edifici que es vol bastir se
sosté sobre quatre pilars basics:

 Ser 1 actuar de manera autonoma.
 Pensar 1 comunicar.

 Descobrir 1 tenir iniciativa.
 Conviure 1 habitar el mon.




Les estratégies didactiques
i metodologiques

Un aspecte també important que es
planteja en el nou curriculum és I’adequa-
ci6 de les estratégies didactiques i meto-
dologiques a I’ensenyament i aprenentat-
ge per competéncies. Es ben sabut que
una determinada manera d’ensenyar con-
diciona com s’aprén. Si parlem de trans-
versalitat, funcionalitat 1 autonomia en
1’aprenentatge, posem en discussio els me-
todes 1 estratégies associats a un ense-
nyament de tipus transmissiu.

Segons la concepcid constructivista,
aprendre consisteix a integrar i relacionar
nous coneixements amb els coneixements
preexistents per tal que els aprenentatges
siguin significatius i aplicables. Atés que no
es tracta d’emmagatzemar coneixements,
esdevé fonamental ensenyar als alumnes a
cercar la informacio i a interpretar-la a la
llum de les raons del coneixement per tal de
construir interpretacions propies. En aquest
procés intern, hi esdevé fonamental el paper
del llenguatge, que és ’eina que permet
reconstruir el coneixement.*

L’educacio també és possible perque el
coneixement es comunica i comparteix amb
els altres, de manera que aquest procés
requereix 1’s de les habilitats discursives
de la llengua que permeten comunicar i
participar en la construccié compartida
del coneixement. Aixi, doncs, ensenyar i

4. JORBA, J; GOMEZ, 1.; PRAT, A. Parlar i escriure
per aprendre. Barcelona: ICE de 1la UAB, 1998.

aprendre és un procés de comunicacié on
el dialeg adquireix gran rellevancia. El
discurs de ’aula és, en conseqiiéncia, de
doble direccio entre el professorat i I’a-
lumnat, on el professorat no es limita a
donar informacid, sind que posa en contac-
te I’alumne amb el coneixement facilitant
les eines del llenguatge i del pensament que
permeten transformar la informacié en
coneixement.

En la societat del coneixement, I’entorn
escolar ja no és I’nic transmissor de la
informacid i la cultura. En el nostre mon, la
informacié i els coneixements hi sén
abundants, fins i tot excessius, i fugacos.
Ens arriben constantment i des de mitjans
diversos (radio, premsa, televisio, Internet)
i en formats molt diversos on la imatge i el
so predominen per damunt del textos escrits
i orals. Aquests canvis demanen redefinir
el paper del mestre, que esdevé 1’expert
que guia I’aprenent en la tria i seleccid de
la informacio i li ensenya com organitzar-la
per fer-la seva comprensivament, creant el
marc discursiu adequat perque aquest co-
neixement pugui ser contrastat i discutit.

Repensar el paper del mestre requereix
cercar altres metodologies que permetin
posar en contacte ’aprenent amb el co-
neixement tot creant situacions didacti-
ques que apropin la logica de 1’alumnat a
lalogica de la ciencia. Aquestes situacions
didactiques faciliten que alumne participi
activament en aquest procés formulant
hipotesis, buscant explicacions, construint
punts de vista propis..., tot fent-li prendre
consciencia de quines estratégies desen-
volupa per reconstruir el coneixement.
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Si el mestre presta atencid als processos
singulars pels quals 1’alumne arriba, a la
seva manera, a reconstruir el coneixement,
hi pot intervenir per guiar-lo, millorar-lo i, si
cal, reconduir-lo.

Aixi, doncs, I’aula esdevé un taller de
treball on els mitjans per obtenir la infor-
macié son presents i d’on s’obté la in-
formacio, es tria, se selecciona, s’organitza,
es reelabora, es comunica, es comparteix,
s’intercanvia, es contrasta... El mateix
espai requereix una altra organitzacio que
faciliti aquesta comunicaci6 on 1’aprenent
interaccioni amb els mitjans d’informacio,
amb el mestre i amb els companys. Es una
proposta metodologica que requereix una
gestio de 1’espai i el temps més flexible, de
manera que resulta impensable que una
activitat acabi amb un estrident cop de
timbre que obliga a canviar d’espai i de
discurs.

El procés d’ensenyar i aprendre esdevé
aixi un discurs que va i ve i que construeix
el coneixement de manera compartida a
partir de les aportacions dels estudiants i
del professor. A partir de la discussio
s’aporten noves raons i noves evidéncies
que son examinades per descabdellar el fil
d’un nou raonamen (vegeu la foto de la
pagina segiient).

El treball per projectes: una
metodologia per a IYadquisicié
de les competéncies basiques
a I’educacié primaria

El treball per projectes €s una meto-
dologia que exemplifica els plantejaments

exposats en relaciéo amb I’adquisicio de les
competeéncies basiques, atés que:

a. Parteix d’un tema, problema o centre
d’interés negociat amb 1’alumnat.

b. Fa protagonista 1’alumnat en la cons-
truccié del propi coneixement perque
focalitza el desig de saber coses noves,
la formulaci6é de preguntes, la reflexio
sobre el propi saber, la recerca de nous
coneixements i la reflexio sobre el propi
procés d’aprenentatge.

c. Dona gran rellevancia al treball coope-
ratiu. S’elaboren preguntes o hipotesis,
es prenen decisions sobre el repartiment
de tasques i es posa en comu el resultat
de les tasques individuals i s’elabora
col-lectivament el resultat.

d. Incentiva processos d’investigacido que
impliquen cercar, seleccionar i interpre-
tar informacio a través de fonts diverses,
formular nous dubtes i noves preguntes i
establir relacions amb altres problemes.

e. Es transfereixen estratégies per apren-
dre: es representa el procés de cons-
truccio de coneixement, s’avalua el que
s’ha aprés i com s’ha apres.

f- S’activa la comunicacio, el dialeg i la

discussio en petit i gran grup per cons-
truir coneixement de manera compar-
tida.

L’aprenentatge per problemes:
una metodologia per a
I'adquisicié de les competéncies
basiques a I’educacié secundaria

El plantejament de temes de manera
problematitzada, a partir d’interrogants o
formulacié d’hipotesis que cal comprovar



Reconstruccid
compartida del
coneixement

pot ser, per a I’alumnat de secundaria, una
forma d’aprenentatge més estimulant, ja
que permet identificar problemes, apren-
dre a fer-se preguntes, representar-se com
haurien de ser les coses...

L’ensenyament a partir de la resolucio
de problemes facilita la comprensi6 de la
complexitat del nostre méon a través del
coneixement aixi com al desenvolupa-
ment d’un pensament critic i alternatiu i
I’adquisicio d’estratégies per aprendre a
aprendre, ja que implica:

— informar-se sobre les caracteristiques del
problema;

Transmissid i
reproduccio del
coneixement

— identificar les variables que intervenen i
les diferents interpretacions que hi pot
haver en relaci6 amb un mateix pro-
blema;

— fer-se preguntes;

— construir una interpretacié propia a la
1lum del coneixement;

— proposar solucions diverses i creatives.

Aixi, doncs, algunes estrateégies i orien-
tacions metodologiques que el professorat
ha de tenir en compte per al desenvolupa-
ment de les competéncies basiques son:

» FEl dialeg pedagogic a I’aula i la cons-
truccié compartida del coneixement.
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Competéncies basiques

* L’0s de les eines de la llengua i del
pensament que fan possible seleccionar
i interpretar la informaci6 per construir i
comunicar el coneixement.

* La creaci6 de situacions didactiques

adrecades a crear interés mitjangant la
resolucid de problemes i a fer copsar la
utilitat dels aprenentatges per entendre
com ¢és el moén on vivim.
Estratégies com: el treball de camp, pe-
tites investigacions, treballar a partir de
noticies d’actualitat, fer jocs de simu-
lacio... on els nois i noies participin de
la reconstruccid del coneixement.

+ Us de fonts d’informacié diversificades:
lectura d’imatges, entrevistes i enques-
tes, premsa, treball de camp...

* El desenvolupament d’un pensament
critic i alternatiu.

* Les estratégies de treball cooperatiu i les
estratégies per aprendre.

La presa de decisions
del professorat en relacié
amb el curriculum

Finalment, un aspecte significatiu del
curriculum és que té un marge prou ampli
per a la definici6 de projectes propis i
contextualitzats. En aquest sentit, reforca
I’autonomia de centres pel que fa a la
definici6 del seu propi projecte educatiu i
curricular.

Normalment, al curriculum s’estableix
una assignaci6 horaria global de les arees
(EP) i a les materies (ESO) i una assigna-
ci6 horaria minima. La diferéncia entre les
hores globals i les hores de compliment

minim déna un marge prou ampli perque els
centres puguin implementar projectes
interdisciplinaris o globalitzats. Per tant, a
partir del proper curs els centres haurien
d’anar definint el seu propi projecte
educatiu sense perdre de vista que les
decisions sobre I’organitzacio del curricu-
lum estan al servei de les finalitats edu-
catives que es proposin. D’altra banda, se-
ria també recomanable que el professorat
pogués disposar d’algunes claus per inter-
pretar el curriculum des de les arees o
materies, perque una lectura lineal pot fer
caure en el parany de pensar que «tot és
igualment important i necessari».

Convindria aprofitar el canvi de curricu-
lum per encetar durant el proper curs un
debat de fons en el si dels claustres perque
les decisions que es prenguin estiguin, d’una
banda, fonamentades i compartides i, d’una
altra, vinculades a processos de formacio,
de reflexio sobre la practica i d’innovacio.

Algunes propostes per dinamitzar el
debat en el si dels claustres poden ser:

* Determinar quins son els canals de
discussio i participacié del professorat
en cada centre (equips docents, depar-
taments, comissio pedagogica...).

* Identificar els lideratges pedagogics del
professorat per compartir «bones prac-
tiques».

* Reflexi6 i presa de decisions al voltant
del desenvolupament de les competen-
cies basiques.

* Identificar quin és el punt de partida
(aprofitar actuacions fetes, com per
exemple, la reflexio i la presa de de-



cisions al voltant dels resultats de les
proves de competéncies basiques).
Determinar la contribuci6 de les diferents
arees a I’adquisici6 de les competéncies
basiques.

Establir un ordre sobre quines compe-
téncies convé treballar (per a tot I’a-
lumnat, per a cada nivell...).

Prendre acords per treballar-les a I’aula.
Proposar quin tipus de formaci6 s’ajusta
a les necessitats detectades.

Donem-nos, doncs, el temps necessari

per interioritzar i compartir la nova mira-
da que significa un curriculum orientat a
I’adquisicié de competéncies basiques,
sense perdre de vista quin és 1’horitzo:

Aconseguir que els nois i les noies,
en acabar Peducacio obligatoria, hagin
adquirit les eines necessaries per en-
tendre el mon per tal que esdevinguin
persones capaces d’intervenir activa-
ment i criticament en la societat plural,
diversa i en canvi continu que ens ha
tocat de viure.
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Soledat Sans, Marta Balada

Col-leccié Fragments, 7
48 pag. PVP: 13 euros

L'edifici Walden fa trenta anys! Es la font d'ins-
piracié que ens permet combinar pensament i ac-
cié, utopia i resultat, projecte i concrecié. Aquest
llibre recull els resultats vivencials de cada nen
en les seves interpretacions. Els referents didactics
tracten sobre I'urbanisme i I'arquitectura i la seva
importancia en I'educacié artistica.

L’entorn

Soledat Sans, Marta Balada

Col-leccié Fragments, 8
48 pag. PVP: 13 euros

L’infant que pinta déna resposta a una percepcié
directa de les coses, intenta narrar el que sap, fa
servir |'instint, perd, en fer-ho, esté en constant
procés d'aprenentatge. L'entorn ens remet al pa-
trimoni natural i cultural, i aquests es defineixen i
classifiquen de manera didactica pels educadors.




Elogi del senyor Cots

Jaume Cela

Ja haureu endevinat que el senyor Cots
del titol d’aquest elogi és Jordi Cots, mestre,
professor, doctor en dret, assagista, poeta,
exsindic de greuges per a I’infancia, un dels
set magnifics —es coneix aixi les set perso-
nes que van fundar Rosa Sensat— i home
de bé, sobretot home intel-ligent i de bé.

Mentre el tren sortia del tunel de Vall-
vidrera rellegia el seu article «Els mestres
i el dret», text breu i excel-lent que pertany
al recull d’aportacions que es van fer a
I’Escola d’Estiu de Rosa Sensat I’any 2006,
dins les conferéncies del tema general.

El senyor Cots reflexiona sobre la
importancia del dret i de la justicia i ens
recorda que els drets son necessitats pro-
tegides per la llei. Més endavant comenta
els punts més destacats de la historia d’a-
quests drets, de les declaracions que s’han
fet al seu voltant i de les aportacions de
persones com Korczac, Lurgat, Meirieu,
entre d’altres, a més del paper que té I’es-
cola en la seva divulgacio i en la capaci-
tat de fer-los vius en el dia a dia de cada
centre escolar.

M’ha sorprés que quan cita Gali i
Martorell diu el senyor Gali i el senyor
Martorell. Quina finor, m’he dit, la de Jordi
Cots. Quina manera tan delicada de retre
homenatge a aquestes dues figures del
nostre passat —tan proper— educatiu.

Tinc la sort de trobar-me en Jordi Cots
en alguns actes —vicis compartits— 0 pas-
sejant pel barri, ja que tots dos som veins
de Gracia. Sempre és una festa, la nos-
tra trobada, 1 sempre en trec alguna cosa
de profit. Pero ara ja no diré que coinci-
deixo amb en Jordi Cots, sind amb el senyor
Cots, perque ell també és una referéncia en
aquest mon nostre, en aquest petit mon
de I’educacio i dels drets dels infants. Un
home admirat, respectat i estimat. I senyor,
¢s clar.
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Un mén per llegir
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Un mon
per llegir

Educacié, adolescents
i literatura

Guadalupe Jover

Premi Rosa Sensat de Pedagogia 2006
150 pag. PVP: 17,50 euros

Sota un titol deliberadament ambigu,
s’apunten tres de les coordenades que
haurien d’emmarcar el debat sobre la
lectura. Un mén per llegir ens recorda
que hi ha llibres més enlla dels
programes escolars, més enlla de les
propies fronteres; llibres excel-lents amb
els quals nois i noies podrien entaular
un dialeg fecund. Un mén per llegir ens
suggereix també, seguint Paulo Freire,
que en |'ambit educatiu és imprescindible
lligar la lectura de la paraula i la lectura
del mén.

Mascaré, 35
08032 Barcelona
Tel: 933472511
Fax: 934569506

E-mail: prologo@ctv.es




La educacion fisica, los estilos Zygmunt Bauman

deyvida y los adolescentes:
<gmo se\ven, qué saben

Viure en una época

Novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

BARKLEY, Elisabeth F.; CROSS, Patricia K.;

MAJOR, Claire Howell. Técnicas de apren-
dizaje colaborativo. Madrid: Morata: MEC.
CIDE, 2007 (Proyectos curriculares)
Extracte de I’index:
Argumentos a favor del aprendizaje cola-
borativo; Implementacion del aprendizaje
colaborativo: orientar a los estudiantes, for-
mar grupos, estructurar la tarea de aprendi-
zaje, facilitar la colaboracion de los estu-
diantes, calificar y evaluar el aprendizaje
colaborativo; Técnicas de aprendizaje cola-
borativo: técnicas para la enseflanza reci-
proca, técnicas para la resolucion de proble-
mas, técnicas que utilizan organizadores
graficos de informacion y técnicas centra-
das en la escritura

BAUMAN, Zygmunt. Temps liquids: viure en
una época d’incertesa. Barcelona: Viena,
2007 (Carta blanca; 9)

Extracte de I’index:
Fer front sense por a la font de les incer-

d'incertesa

Convivim

D s I, -

teses; La vida liquida moderna i les seves
pors; La humanitat en moviment; L’Estat, la
democracia i la gestio de les pors; Veins i en
mons diferents; La utopia a 1’época de la
incertesa

CATALUNYA. SINDIC DE GREUGES. L ’escola-

ritzacio de 0 a 3 anys a Catalunya: infor-
me extraordinari, setembre 2007. Barcelo-
na: Sindic de Greuges de Catalunya, 2007.
Edicio en catala, catella i anglés.

Extracte de I’index:

La importancia de la inversio en la primera
infancia; La situacié a Catalunya en el marc
de les politiques d’educacio i cura de la pri-
mera infancia alas paisos europeus i a
I’Estat espanyol; Evolucié de I’escolarit-
zacio infantil a Catalunya; La distribuci6 de
I’oferta al territori: les desigualtats terri-
torials; L’accés a ’oferta: les desigualtats
socials; Creacio de places d’escola bressol
a llar d’infants; la qualitat educativa i la
gestié de I’oferta
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Novetats

CoOLECTIVO YEDRA. En busca de los objeti-
vos del milenio [3]: un cuento, juegos y ac-
tividades para reducir la mortalidad infan-
til y mejorar la salud. Madrid: Los Libros
de la Catarata, 2007 (Mi primer Edupaz; 3)

Convivim: mirades multiples en una societat
complexa: proposta didactica. 2a ed. Bar-
celona: Ajuntament de Barcelona, 2006. 1
CD-ROM + guia didactica

CORZ0, José Luis. Educar es otra cosa: ma-
nual alternativa: entre Calasanz, Milani y
Freire. Madrid: Popular, 2007 (Urgencias;
12)

Extracte de I’index:

La autocritica: muchos problemas educati-
vos nos desafian; Faltan escuelas en mas
de medio mundo; La pedagogia: educar es
otra cosa: ni enseflar ni clonar; La didactica:
construir las propias herramientas

Educacion fisica, los estilos de vida y los ado-

lescentes: como son, como se ven, qué sa-
ben y qué opinan. Juan Luis Hernandez,
Roberto Veldsquez (coords.). Barcelona:
Grao, 2007 (Biblioteca de Tandem; 242)
Extracte de I’index:
Caracteristicas antropométricas de la pobla-
cion escolar. Pautas de crecimiento. So-
brepeso, obesidad y riesgo para la salud;
Caracteristicas motrices de la poblacion es-
colar y capacidad de adaptacion cardio-
rrespiratoria como respuesta saludable al
esfuerzo fisico; estilo de vida y de practica
de actividad fisica de la poblacion escolar;
Imagen de los nifios, nifias y adolescentes
sobre si mismos. Qué piensan los nifios, ni-
flas y adolescentes de la educacion fisica y
de sus profesores y profesoras; Reflexiones
y propuestas de actuacion para el fomento
de un estilo de vida activo y saludable des-
de el ambito de la familia, del centro educa-
tivo, desde el estamento del profesorado de
educacion fisica y desde las administracio-
nes publicas y los agentes sociales

En transicio: 20N-23F 2008. Un relat obert
[cataleg de 1’exposicio]. Barcelona: centre
de Cultura Contemporania de Barcelona:
Direccié de Comunicacié de la Diputacio de
Barcelona, 2007

FREINET, Elisa. Pedagogia Freinet: los equi-
pos pedagogicos como método. Sevilla: Tri-
llas, 2005 (Eduforma)

GRUPO INTER. Racismo: qué es y como se
afronta: una guia para hablar sobre racis-
mo. Teresa Aguado Odina (coord.). Madrid:
Pearson Educacion, 2007

LUNATI MARUNY, Montserrat. Imma Monso:
La narrativa de la ironia i la diferéncia.
Vic. Eumo, 2007 (Capsa de Pandora; 10)

MELARE, Daniela. Tecnologias de la inteli-

gencia: gestion de la competencia pedago-
gica virtual. Madrid: popular, 2007 (Proa)
Extracte de I’index:
Nuevos lenguajes, nuevos conocimientos;
Tecnologias de la inteligencia en el proceso
de la enseflanza y aprendizaje; La compe-
tencia pedagogica virtual para la formacion
de profesores; El nuevo universo de trabajo
de las tecnologias para la formacion de pro-
fesores; Alumnos y docentes en formacion:
el uso del ordenador para la construccion
de las practicas pedagogicas; Gestion de la
competencia pedagogica virtual

SEGURA SORIANO, Isabel. Els feminismes de
Feminal. Barcelona: Institut Catala de les
Dones, 2007.

Inclou la reproduccié d’una seleccié d’ar-
ticles de la revista Feminal

VARELA, Julia. Las reformas educativas a de-
bate (1982-2006): conversaciones con:
José Gimeno Sacristan, Antonio Garcia
Santesmases, Juan Delval, Juan Ignacio
Ramos, Jurjo Torres Santomé, Mariano
Fernandez Enguita y Javier Doz. Madrid:
Morata, 2007 (Pedagogia)

ZUFIAURRE, Benjamin. /Se puede cambiar la
educacion sin contar con el profesorado?:



reflexiones sobre treinta y seis arios de
cambios en Espania: 1970-2006. Barcelona:
Octaedro, 2007 (Educacion Octaedro)
Extracte de I’index:

Reformas y cambios en educacion: contexto
para un debate en el siglo XXI; Democracia

y reformas educativas; El proceso de conti-
nua reforma de la educacion en Espaiia des-
de la LGE; Modernizar, introducir cambios
pero, ;Donde la realidad?; Del «Florido pen-
sil» a «Hoy empieza todo»: una trayectoria
para la educacion
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Cartellera

Cartellera

ACTIVITATS DE ROSA SENSAT

Apropa’t a art.

Visites guiades als museus
de Barcelona

Dissabte, 23 de febrer de 2008

Treball solidari amb mestres de Nicaragua
Barcelona, 6 de febrer de 2008, a les 18.30 h

Organitza: Brigada Rubén Dario, integrada a
la Casa de Nicaragua

Lloc: Sala d’actes de I’AMRS
Av. de les Drassanes, 3

II Jornada sobre competéncies basiques i
nous curriculums d’EP i ESO a Catalunya
Tarragona, 23 de febrer de 2008,
de9al4h

Organitza: Col-legi de Doctors i Llicenciats
en Filosofia y Lletres i en Ciéncies de Ca-
talunya, Delegaci6 Tarragona.

Lloc: IES Jaume I de Salou i Teatre Auditori
municipal

Aquest programa de visites guiades a les 08001 Barcelona R Ojj
exposicions temporals de Barcelona ha Acte obert a tothom! : i :
estat proposat per als professors de Rosa
Sensat pel historiador i critic d’art Albert
Mercadé, amb la col-laboracio dels Amics
dels Museus de Barcelona. Mestres per a la cooperacio
Lloc de trobada: Ens trobarem davant Barcelona, 29 de gener de 2008, a les
dels museus a les 10.30 h 19h
> Lloc: Sala Biel Dalmau de ’AMRS
R Of
s EN Av. de les Drassanes, 3 R Of*
S AT 08001 Barcelona Tan
JORNADES
CONVERSES

Converses entorn d’una tassa de cafe
Dimarts, 19 de febrer de 2008,
de18a20h

Conversa amb Montserrat Casas Vilalta,
sobre Bolonia: formacio inicial de mestres i

professors. Una oportunitat?
R OS“‘
s EN
Acte obert a tothom! SAT




CONVERSES
Cicle de converses pedagogiques de ciéncia.
Conferéncies per a educadors. Noves referéncies
per repensar ’educacié

Barcelona, 20 i 27 de febrer i 5 de mar¢ de 2008

Organitzen: CosmoCaixa i I’Institut de Ciencies de
I’Educaci6 de la Universitat Autonoma de Barcelona

Lloc: CosmoCaixa
Teodoro Roviralta, 47-51 « Barcelona

Informacio: tel. 93 495 39 45 (de dilluns a diumenge, de
9 a 20 h)
http://www .laCaixa.es/ObraSocial

PRESENTACIO

Presentacié del llibre
Escoles i educacio per a la ciutadania global
Barcelona 27 de febrer de 2008 a les 19.30 h

A carrec de: Desiderio de Paz, autor del llibre, Miquel Angel Es-
somba, professor de la UAB i Ariane Arpa, directora de Intermon
Oxfam (per confirmar)

Organitza: Intermén Oxfam
Presentacié del llibre

Educacio i ciutadania
Barcelona, 29 de gener de 2008,
Informacio: http://www.intermonOxfam.org ales 19 h

Lloc: Auditori Intermén Oxfam
C/. Roger de Lluria, 15 « 08010 Barcelona

Organitza: Fundacié Catalana de

I’Esplai
PREMI Lloc: Centre Francesca Bonnemaison,
Sala Gran
III Premi Recerca per a la Pau C/. Sant Pere Més Baix, 7
Aquest premi es desenvolupa en el marc 08003 Barcelona
del projecte Paula d’educacio per a la Informacié i confirmacio:
pau. Tel. 902 190 611
Convoca: Universitat de Barcelona Ale: relacionsinstitucionals@esplai.org

Termini de presentacio: Els treballs

s’han de presentar entre 1’1 de febrer
i el 25 d’abril de 2008

Informacio:
http://www.observatori.org/paula
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