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EN DEFENSA DE LA LLENGUA, LA 
CULTURA 1 LA NACIÓ CATALANA 

Reproduím, com a Editorial d'aquest número, el text deflnltlu del Document 
aprovat a la Universitat de Barcelona, el dia 18 de ma~. al qual s'adhereix 
•Perspectiva Escolar•. 

La nació catalana, formada al llarg de segles, és una realitat actual i alhora un pro
jacte de futur afirmat als carrers de les nostres ciutats i pobles, d'una manera pacífica 
perO terma, per milions de persones. Les realitats nacionals com la nostra són reconegu
des i emparedes pels Pactes internacionals deis Orets Humans de I'ONU. l'article primer 
deis quals afirma: • Tots els pobles tenen el dret de lliure determinacló. En virtut d'aquest 
dret estableixen lliurement llur condició política i proveeixen també a llur desenvolupament 
econOmic, social i cu ltural •. El nost re poble no ha deixat mal de reivind icar aquests drets 
d'enifll que li fou arrabassada la llibertat per la forc;a i, després de la violentíssima etapa 
de repressió de !'última dictadura, ha coment;;at a recobrar les instituclons proples. per la 
via pacífica del pacte, malgrat haver d'acceptar els condicionaments imposats d'entrada. 
Tanmateix. una serie de fets simptomatícs. que s'han precipítat des del 23 de febrer, donen 
motiu a pensar que el procés de recobrament nacional, tot just repres, es troba en perill. 

Una vegada més constatem que en la historia de I'Estat espanyol un cop de fort;;a és 
utilitzat per a atacar els diversos aspectes que defineixen la nació catalana: institucions, 
signes d'identitat, cultura i, molt significativament, la !lengua. 

Davant els intents de restablir totalment el centralisme. en els terrenys economic 1 

polític i en l'ordenació social, tot reduint les competencias del Parlament i del govern de 
la Generalitat per sota deis mínims establerts en I'Estatut de Catalunya, al mateix temps 
que són obstaculitzats els Estatuts del País Valencia i de les llles: 

Oavant els intents de confondre l'opinió pública presentant l'autonomia com un pro
blema per a la democracia quan !'alternativa real és: o autonomia o dictadura; 

Davant els obstacles allliure desenvolupament de la cultura catalana, que n'impedeixen 
la presimcia normal als mitjans de comunicació social; 

Davant el projecte d'imposar una alta inspecció en l'ensenyament amb funcions de 
censura política i de minimitzar l'autonomia deis centres educatius, inclosa la universitat: 

Oavant les pressions per a fraccionar la uni tat de la !lengua catalana, les provoca
clons per a predisposar una part de la població immigrada castellanoparlant contra la 
llengua propia del país i d'impedir la normalització i fa recuperació lingüística: 

En definitiva, davant el refús d'acceptar !'existencia de la nostra nació, DECLAREM 
estar disposats a: 

t. Defensar les institucions democratiques del poble cata/a, i, en conseqüéncia, re
butjar qualsevol normativa que en restringeixi les competencíes; 

2. Apressar els partits i moviments po/itics. les organitzacions sindíca/s, e/s a/unta
ments í les associacions representatíves, a prendre posicions ciares 1 decid/des a favor 
deis drets nacíona/s amenac;ats; 

3. Donar pie suport a les campanyes perque els mitjans de comunicació social en 
el nostre ilmbit adoptin continguts catalens, usin la /lengua catalana i donin prioritat a les 
qüestions que afecten els nostres drets naciona/s; 

4. Impulsar la normalítzació de f'ús de la /lengua catalana en tots e/s sectors de la 
vida coNectiva, sense ambígüítat ni feb/esa, e/s qua/s afavorelxen sempre la discrlminació 
contra el cata/á. En aquest sentlt, donem pie svport a le Oeclaració signada ahir per di· 
verses persona/itats contra f'anomenat • Manifiesto por la igualdad de derechos lingüís
ticos en Cataluña•: 

S. Garantir, contra totes les manipulacions. el respecte als drets deis immigrats de 
parla no catalana 1 afavorir 1/ur lntegració_ voluntaria a la tasca comuna de reconstrucció 
nacional, en un clima de convivencia pacifica; 

6. Enfortir la coHaboració entre els Paisos Cata/ans, avui víctimes d'una Intensa poli· 
tica divisória; 

7. Solidaritzar·nos ernb les justes reivindicaclons deis altres pobles de f'Estat; 
8. SoHicitar la inspecció deis organismes internacionals competents per tal que verl· 

fiquin i jutgin imparcialment la situació de la /lengua 1 la cultura i les possibilitats rea/s 
en l'exercici del dret deis catalans a regir-se d'acord amb els principis reconeguts en els 
esmentats Pactes de /'ONU. 

El poble catala ha sabut en altres avinenteses reaccionar amb fermesa davant les 
agressions. Ara és !'hora d'un- redre~ament del nostre poble que donl continu'itat i ter
mesa a la defensa de la llengua, la cultura i la nació catalana. 

Barcelona, 18 de mart;; de 1981 
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2 ORGANITZACIÓ 
DE L'ESPAI EXTERIOR 
per Lourdes Molina 

Entenem per ESPAI aquell medi conti
nu, tridimensional, de Iímits indefinits, que 
conté tots els objectes materials i les for
ces d'acció. Dins d'aquest espai, els objec
tes hi tenen una posició respecte a unes 
coordenadcs ( espacials); aquesta posició 
és, a més a més, variable i es pot analitzar 
tenint en compte uns objectes respecte a 
altres (posicions inter-objectes). 

¿Quin és el mecanisme que permet a 
l'home percebre aquest espai, orientar-s'hi, 
utilitzar-lo?, ¿quin és el procés seguit pel 
nen per aconseguir un domini practic i 
conceptual de l'espai exterior?, ¿com po
dem els educadors crear condicions afavo
ridores i evitar condicions entorpidores 
d'aquest procés? 

Com tota funció neuropsicologica huma
na, la percepció i orientació espacial té 
com a base organica uoa complexa estruc
tura funcional les connexions de la qual 
s'organitzen gracies a l'acció (l'exercici, la 
practica). 

Comptem amb uns ana!itzadors senso
rials que recullen les informacions del món 
exterior: receptors a distancia ( olfacte, vis
ta, olda) i receptors de contacte (tacte i 
gust). Aquests aparells garanteixen la re
cepció de determinarles propictats espa
cials. Per exemple, la percepció de la pro
funditat és garantida per l'aparell optic 
binocular, la percepció de la tridimensio
nalitat és garantida per l'aparell vestibular 
situat a l'o1da interna, la palpació deis ob
jectes garanteix i/ o refor~a la percepció 
de la distancia, la contigüitat, la separa
ció, etc. 

La tasca d'aquests analitzadors senso
rials és unificada per les zones terciaries 
de l'escor<;a cerebral en una percepció ín
tegra resultan! d'una analisi-síntesi de les 
dades rebudes contrastarles amb les expe
riencies anteriors. 

L'espai té unes coordenades abstractes 
respecte a les quals ens orientem, pero 
habitualment prenem, per fer-ho, unes re
ferimcies de tipus visual, auditiu, tacti l, 
locomotriu, lingüístic. .. que ens serveixen 
de suport per a l'orientació i l'organització 
espacial. Així: la presencia d'uns determi
nats edificis en un carrer ens orienta res
pecte a si caminero en la direcció adequa
da, la procedencia del soroll de l'aigua del 
mar ens indica cap a on hem de caminar 
si volem arribar-hi, la localització de !'es
trella polar ens situa sobre quin és el camí 
que ens cal seguir ... Quan aquests indica
tius o referencies són absents, l'orientació 
i l'organització de l'espai se'ns fan més di
ficultases: sensació de desorientació que 
experimentem quan ens despertem en un 
lloc no habitual que és a les fosques, quan 
sortim d'una estació del metro, en un tren
call de camins (en una excursió), en un 
dia enr::uvolat. .. 

Les referen.cies poden ser d'origen esta
tic (percepció visual, auditiva, tactil, olfac
tiva) o dinamic (manipulació, locomoció) 
i poden, o no, comptar amb el suport del 
Jlenguatge que ajuda a precisar-les i ob
jectivar-les (utilització del vocabulari que 
designa les posicions i orientacions espa
cials: «Sobre», <<Sota>>, <<damunl», <<davant>>, 
<< dan·era>>, «a la dreta>>, «a !'esquerra», 



«prop», <dluny>>, «cap a>>, «fins a», «al cos
tat de>> ... ). 

Hi ha referencies que són objectives, és 
a dir independents de la posició del sub
jecte i referencies subjectives, aixo és en 
relació al subjecte que les pren. Quan 
diem: «el camió és damunt de !'estora>> o 
<<la cadira és al costat de l'arbre>> prenem 
una referencia objectiva; quan diem: «el 
cinema X és al carrer Gran, baixant a 
ma dreta>> prenem una referencia subjec
tiva; quan diem: <<!'escombra és a la dre
ta del cubell >> estem prenent una referen
cia subjectiva-objectiva en la qual no hem 
fet altra cosa que PROJECTAR EL PROPI ES· 

QUEMA CORPORAL a ]'escombra. 
Per a una orientació i organització con

ceptual de l'espai cal, dones, també, una 
conscienciació de la lateralització (prefe
rencia d'utilització d'un heroicos respecte 
a l'altre) i per tant una conscienciació de 
la lateralitat propia i deis altres (coneixe
ment de I'eix de simetria i identificació 
deis dos hemicosos). 

Cal també observar que els objectes als 
quals projectem la nostra lateralitat tenen 
característiques específiques diferenciades 
que ens suggereixen diferents menes de 
projecció del nostre propi esquema cor
poral. Hi ha objectes fixos (la casa, la fi
nestra, l'arbre ... ) i objectes mobils (les 
persones, els animals, els cotxes, les cadí
res, cls llapisos, les gerres ... ); hi ha objec
tes que tenen una part anterior i una part 
posterior (el cotxe, la nina, el tren, la 
casa ... ) i objectes que no en tenen (l'arbre, 
la t<'lula, la goma, la muntanya ... ); hi ha ob
jectes simetrics i d'altres no. 

Per exemple, en les tres situacions se
güents projectem de tres maneres diver
ses el nostre esquema corporal: 

Situació 1: Diem: «el carrer Balmes (a 
Barcelona) és a la dreta de la Universitat 
i el carrer de la Diputació al darrera>> 
(fig. 1) (projecció en mirall). 

Fig. 1 

Situació 2: Diem: «en Fidel esquía a la 3 
dreta d 'en J ep >> ( fig. 2) (pro j e e ció en ro
tació) . 

Situació 3: A la fig. 3 en Jep diu: «ei! 
Sóc aquí, al darrera del forn i el gos tam
bé, és a la dreta del forn>> (projecció en 
traslació). 

Fig. 2 

Fig. 3 

Aquesta diversitat de projeccions esta 
en relació amb les característiques de l'ob
jecte i amb les normes o habits socio-cultu
rals més o menys consolidats. La possibi
litat de situar-se des de diversos punts de 
vista o la freqüent arbitrarietat de la pro
jecció de J'esquema corporal és la que fa 
que sovint hi hagi malentesos entre adults 
que es comuniquen referencies espacials. 

Continuant en I'analisi de les caracterís
tiques de !'espai hem de distingir entre 
tres tipus de relacions espacials: relacions 
topológiques, que informen sobre la proxi
mitat, la contigüitat, la separació, la fron
tera, la inclusió, l'ordre o successió espa-



4 cial, la continultat, la vinculació ... ; rela
cions projeclives/ que permeten que l'ob
jecte no sigui considerat a"illat, sinó en 
relació a un punt de vista, bo i garantint 
la perspectiva, l'orientació; relacions eucli
dianes, fonamentades principalrncnt en la 
noció de distancia i en les quals l'equiva
lcncia de les figures dep(m de la seva igual
tat matematica, garanteix la nació de pro
porció, de distancia, les relacions internes, 
la conquesta de les tres dimensions. 

La progressiva adquisició 
de les nocions espacials en el nen 

Fins aquí hem analitzat alguns deis ele
ments que són a la base de les adquisi
cions espacials (estructures organiques, ca
racterístiques de l'espai, mecanismes d 'a
propiació, utilització, coneixement). Veu
rem ara molt rapidament el procés d'ad
quisició d'aquestes nocions en l'infant, pro
cés en el qual tenen un paper molt im
portant les condicions que actuen sobre 
el!; és per aixo que, a cada nivell, asse
nyalarem unes pistes sobre possibles es
tímuls a proporcionar a través de l'edu
cació. 

En néixer, el nen no fa cap diferenciació 
entre el cos propi i l'espai que l'envolta; 
els seus moviments no tenen objecte defi
nit i no s'adrecen cap a un lloc concret. 
A aquestes reaccions difoses, indiferencia
des, s'hi ajunten els moviments imprimits 
pels adults que en tenen cura: el canvien 
de postura, li mouen els brac;os, les ca
mes ... 

Triga poc a fer una associació entre de
terminarles posicions espacials i la satis
facció d'unes necessitats concretes; així 
podem observar com des de les peques 
setmanes el nen comenc;:a a fer moviments 
de succionar tan aviat com se'l posa en 
la postura habitualment emprada per ali
mentar-lo i, en canvi, no ho fa en altres 
posicions. 
~s a partir d'aquests tipus de reacció ja 

diferenciada que s'iniciara una utilització 
practica de l'espai, utilització que té un 
desenvolupament simultani a la diferen
ciació i coneixement del propi cos, a la 
percepció visual, auditiva, tactil. .. 

Acosta la seva roa cap a un objecte que 
vol atansar, rastreja en la dirccció en que 
quelcom li ha cridat l'atenció, tomba el 
cap i adrec;a la mirada en la direcció on 

ha sentit un soroll o veu ... Estableix con
nexions entre els estímuls visuals, audi
tius, tactils, etc. i les sensacions cineste
siques produldes pels moviments deis bra
c;os, carnes, cap ... ; la sensació muscular es 
converteix en el punt de suport per a la 
percepció practica de la distancia i de la 
situació en l'espai. Progressivament va di
ferenciant (sempre d'una manera practica, 
no conceptual) J'espai propi i l'espai més 
ímmediat. 

Facilitaran aquest desenvolupament to
tes aquellcs situacions que impulsin el nen 
a desitjar prendre objectes, adrec;ar-se cap 
als llocs i/o persones, actuar en el món 
exterior. Caldra, dones, proporcionar-Ji ob
jectes mobils i estatics, canviar-lo de pos
tura, deixar-lo a terra amb objectes que 
cridin la seva atenció, facilitar-Ji contactes 
amb adults i amb altres nens .. . 

Amb la marxa aquest domini practic de 
l'espai es precisa i pren caracteristiques 
qualitatives difcrents. Vivencia les nocions 
de «PfOP», «lluny», «per sota», «per so
bre», «damunt», «Sota», «cap a un cantó», 
«cap a l'altre cantó», «dins», «fora• ... : fa 
el joc del «tat», amaga objectes, puja da
munt del sofa, passa per sota el Hit, posa 
unes coses dins de les altres, fa recorre
gu ts' difcrents pcr arribar a un matcix 
lloc, etc. 

Convindra sobrepasar als estímuls ante
riors tots aquells que inci tín i permetin 
l'exper imentació d'aquestes nocions; ob
jectes als quals sigui permés passar per 
sobre, enfilar-s'hi, passar per sota (cavall 
de cartró, bicicleta, sofa, pujar a coll-i-bé, 
passar per sota les carnes de l'adult, re
bolear-se per tcrra amb altres nens o amb 
l'adult, tobogan, gronxadors ... ), coses que 
es puguin posar una dins de l'altre, orde
nar espacialment, transvasar, amuntegar, 
enfilar, cte. (cubilets, encaixos, construc
cions, pots de cuina, caixes buides ... ). 

Ha d'expcrimentar la utilització practica 
de les dues parts del cos i progressivamcnt 
anar establint una lateralització (preferen
cia d'una part respecte l'altre). Donant-li 
oportunitat de menjar sol, coHaborar en 
despullar-se i en vestir-se, llenc;ar coses, 
abastar coses, obrir i tancar portes, en
cendre i apagar llums, etc. J'ajudarem a 
anar definint aquesta lateralització. 

Amb la utilització del llenguatge parlat 
s'obre un nou camp de possibilitats, es po
den generalitzar les propietats í els con
ceptes espacials fins ara només emprats 
practicament. 



El fet de donar nom a les vivencies de 
«prop», «lluny», «aquí», «allí», «dins>>, 
«fora>>, «Sobre», «sota» ... fa que aquestes 
nocions es vagin deslligant deis objectes i 
les accions concretes i vagin adquirint sen
tit per si mateixes. 

ÉS d'aquesta manera com el nen passa 
d'un espai només praxic a analitzar les 
nocíons conceptuals de l'espai topologic. 

Hem de donar-li oportunitat de treballar 
amb formes obertes i tancades, puzzles, 
encaixos, seriacions, camins, dibuix, activi
tat gestual, activitat lecto-escriptora, exer
cicis amb aparells (paraHeles, tobogans, 
anelles .. . ). Cal que les nocions siguin viven
ciades amb el propi cos, amb els objectes, 
amb altres persones i en tots els casos 
analitzades verbalment i conceptualment. 

Cap als 6-7 anys, sobre aquestes nocions 
de l'espai topologic s'aniran construint les 
de I'espai projectiu i les de l'espai eucli
dia, les quals són simultanies malgrat que 
la consecució final és més tardana pe! que 
respecta a l'espai euclidia. 

Experimentant i reflexionant sobre les 
variables de l'espai projectiu el nen coneix 
les relacions entre els objectes, entre les 
persones, entre objectes i persones, coneix 
la lateralitat propia i la deis altres, s'orien
ta en l'espai, conquesta la noció de pers
pectiva. 

Experimentant i reflexionant sobre les 
variables de l'espai euclidia el nen adqui
reix les nocions de mesura, proporció, re
lacions internes, tridimensionalitat, man
teniment de les relacions intra-objectes 
independentment deis seus despla9aments. 

Per a treballar l'espai topologic: labe
rints, recorreguts, tres en ratlla, xarranca ... 

Per a treballar l'espai projectiu: situar 
coses unes respecte d'altres, definir-ne les 
relacions, dibuix, jocs de recorreguts, mo
saics, lecto-escriptura, situació del propi 
cos en referencia a objectes i persones, 
despla9aments ... (en fer la valoració de 
la tasca efectuada pels nens cal tenir molt 
present el que s'ha assenyalat més amunt 
respecte a les diverses maneres de projec
tar el propi esquema corporal en prendre 
referencies per a valorar adequadament 
aquelles projeccions potser diferents de 
les previstes del mestre pero no necessa
riament iUogiques). 

Per a treballar l'espai euclidia: inter
pretació i elaboració de planells, mapes, 
esquemes, maquetes, saber traslladar quel
com que es veu en un pla en un altre pla 
(per exemple: de la interpretació d'un pla-

nell fer-ne una maqueta, de la visió d'un 5 
paisatge fer-ne un planell, d'una fotografi.a 
aeria fer-ne un mapa ... ), dibuix, activitat 
lecto-escriptora, orientació deis recorreguts 
seguits per un vehicle, una persona ... 

En el coneixement conceptual de l'espai 
intervenen variables no només espacials, 
sinó també logiques, afectivo-emocionals, 
de coneixement i utilització del propi cos, 
lingüístiques, etc. i a la inversa: el fet de 
tenir un domini practic i conceptual de 
l'espai condiciona i afavoreix les adquisi
cions Iogiques, lingüístiques, de coneixe
ment i domini de !'esquema corporal, as
pectes afectivo-emocionals ... 

Barcelona, desembre del 1980 
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a L'ESPAI 1 L'INFANT 
A L'ESCOLA BRESSOL 
per Núria Jiménez 

Per saber quina és la importancia de 
l'espai en la vida de l'infant petit (O a 
3 anys) a l'Escola Bressol, cal plantejar-se: 

1. Quines són les necessitats deis in
fants i adults que conviuen a l'Escola Eres
sol que han de trabar resposta en l'espai. 

2. Quines característiques ha de tenir 
1'espai i com ha d'organitzar-se. 

3. Com l'espai influeix i condiciona el 
creixement i l'evolució de cada infant i de 
la petita coHectivitat, tot sabent que con
tribueix a una progrcssiva interiorització 
de la noció d'espai. 

La casa 
L'Escola Bressol tant sa es empla~ada 

en un edifaci antic com en un de nova 
construcció, hauria d'harmonitzar amb les 
construccions del seu entorn físic, del bar
rí o vila on és situada, pero que alhora 
tingui una personalitat propia i unes di
mensions i capacitat limitades, perque els 
infants puguin copsar la idea de «Casa» i 
la seva globalitat. 

Aquesta casa on els infants s'eduquen 
en petits grups, ha de disposar d'uns es
país pensats per fer-hi vida a !'interior i 
a !'aire lliurc quan fa bon temps, que al 
nostre país és la major part deis mesos 
de l'any. 

Un espai interior i exterior distribult per 
zones, afavoreix que els grups d'infants 
més petits (lactants i caminants) que ne
cessiten un ambient més tranquil quedin 
protegits, en determinats moments, dels 
sorolls innecessaris i de les necessitats de 
moviment i expansió deis infants més 
grans. 

La distribució també ha de pcrmetre una 
facil comunicació entre cspais, perque sen
se perdre's, sigui possible anar coneixent 
i relacionar-se amb altres infants i adults 
de la casa. 

L'cspai-cuina ha d'ésser ben situat i no 
només pcrquc sigui practic i funcional, ja 
que també cal que els infants vegin que 
hi ha altres adults que tcnen cura d'ells. 

Les installacions han de ser solides i 
practiques (per tal d'evitar avaries i acci-

dents), senzilles i facils de netejar i el 
mobiliari «adaptable» a les necessitats. 
L'espai de cada grup de nens sera equipat 
amb tot el que sigui necessari per a: 

l. joc i alimentació 
2. la higiene 3. el descans 

Un espai per a víure 
Potser valdria la pena descriure a lgunes 

característiques importanls que han de 
configurar aquest espai: 

Que sigui ADAPTABLE a les diferenls 
necessitats evolutives: l'espai CREIX 
quan creixen els infants. Aixo es veu 
molt ciar en el grup de lactants, on els 
infants comencen el curs quan són molt 
petits i amb més necessitals d'espai 
ACOLLIDOR l ESTABLE; quan ja co
mencen a gatejar, necessiten que l'espai 
creixi i els doni SUPORT i LtMITS, pcr 
animar-los a aixecar-se i fer els primers 
intents de caminar sois, amb SEGURE
TAT; a mesura que les necessitats va
rien, l'espai també ha de variar. Un es
pai AMPLI que pcrmeti l'exploració de 
l'cntorn, sense que es destorbin cons
tantment els uns als altres, no es pot 
confondre amb els espais grans i desga
vellats on els infants es perden i on 
no traben els elements ESTIMULANTS 

Un espai suficientmcnt amplc pcr explorar. 



(variació, novetat, ordre ... ) pera créixer, 
ni els necessaris per a ORIENTAR-SE 
en l'espai. Finalment un espai que tin
gui condicions pera la SALUT: aire lliu
re, bona orientació (sol...), netedat... 
¿Com un espai amb aquestes caracterís-

tiques, podria estar al servei de diferents 
necessitats? 

a. Durant el temps d'adaptació de l'in
fant a !'Escota Bressol, l'espai entra dins 
del planteig que s'han de fer els educadors, 
en estreta relació amb els pares de cada 
infant, per ajudar-lo a situar-se en I'espai 
i en el temps; com facilitar-Ji el coneixc
ment del nou espai, Jímits, dimensions, 
sonoritat, iHuminació i foscor, colors i ele
ments decoratius o de joc, la relació amb 
els nous adults i altres infants que con
viuran en el mateix espai ... Per aixo és 
tan important la presencia física deis pa
res en l'«espai-classe» (espai nou) i la deis 
educadors a la llar familiar (espai conegut 
de J'infant) abans que comenci la seva es
tada a !'Escota Bressol. 

b. A !'EscoJa Bressol els infa nts con
viucn una part de les hores del dia, ja que 
la resta les passen amb els pares o fami
liars, per aixo en el planteig de l'espai cal 
valorar com important el contacte diari 
pares-educadors i l'accés deis pares a 1' «es
pai-classe» per tal que el coneguin, l'esti
min, el facin seu i s'interessin pels esde
veniments de la vida diaria en relació als 
a !tres infants del grup i als educadors; tot 
aixo cls ajudara a volcr participar activa
ment a !'Escota Bressol. 

c. La vida diaria deis grups d'infants. 
L'espai concret on e ls infants conviuen 
unes hores a l'Escola Bressol generalment 
s'organitza pensant en les necessitats prO
p ies de cada edat. Aques t espai és ben di· 
ferent d'una escoJa tradicional o d'un hos
pital, ja que té una funció educativa que 
es realitza tant en la satisfacció de les ne
cessitats més elementals (alimentació, des
cans, higiene del cos ... ) com en les neces
sitats de comunicació, de moviment o de 
descoberta, ja que, per a l'infant que tot 
just comen~a a controlar el seu cos i a 
expressar-se amb paraules, tots els aspec
tes de la seva vida s'eduquen a través del 
joc. 

Com ambientar aquest espai? 
Calen racons que permetin diferents pos

sibilitats alhora, per tal que cada infant 
trobi la seva possibilitat de joc i pugui 
coincidir en petit grup. Per fer intercanvis 
afectius, tant l'adul t com els infants, i per 

Un espai protegit i acollidor per als més petits. 

als jocs tranquils que requereixen més 
concentració calen espais acollidors, prin
cipalment per als més pctits i els que tot 
just comencen a caminar. 

Posem un exemple per a infants de 
2-3 anys en que l'espai sigui organitzat 
amb diversos ambients que permetin: 

a. Jocs de moviment. Matalas de jocs, 
espatllera, tobogan, carretons, bicicletes, 
pilotes, cordes. Espai per a danses i rot
llanes ... 

b. Jocs que requereixen atenció, les 
construccions, cncaixos i trencaclosques, 
racó per mirar contes ... i activitats musi
cals (instruments de percussió, vent i 
corda). 

c. Jocs simbolics, les nines amb els 
bressols, cuina i tireta, cotxes, disfresses, 
un matalas amb coixins de diferents mides 
i colors per a jocs tranquils, un mirall de 
cos scnccr ... 

d. Activitats plastiques (pintar, pastar 
farina, modelar fang ... ). 

e. Taules i cadires que tant serviran 
pcr dinar i berenar com pcr a altrcs jocs, 
traslladar-les, arrossegar-les, ordenar-les 
fent un «tren», jugar a «parar taula» .. 

f. Obscrvació de la naturalesa, amb 
plantes i animals. 

Ja que és a la sala de jocs on e ls in
fants juguen, mengen i es relacionen, veiem 
com és d'important que resti comunicat 
directament amb el jardí perque aquest ha 
d'ésser la continuació d'aquella, un espai 
obert, organitzat perque permeti tant des
fogar-se a nivell motriu, el contacte i l'ex
ploració de la naturalesa, jocs de fantasia 
com fer vida a l'aire lliurc, menjar i, per
que no, dormir-hi. 

Una qi.iestió hauria de presidir la distri
bució deis espais: que sigui practica per
que e ls nens puguin veure l'adult. 

Un espai que ajuda a créixer 

L'infant, per mitja de la capacitat d'ob
servació i de scguiment i de la capacitat 



8 d'intervenir activament, contribueix a la 
construcció del món real. 

Els esquemes d 'assimilació sensorio-mo
tors desemboquen en una logica de l'acció 
per mitja deis esquemes de l'objecte per
manent, de l'espai, del temps i de la cau
salitat, que formen les subestructures de 
les futures nocions corresponents. 

L'organització simbblica, amb l'aparició 
del llcnguatge, deriva de l'activitat sen
sorio-motriu pero amb la diferencia que 
l'infant ja pot manejar l'absencia i la pre
sencia deis objectes i disposa de nous re
cursos fruit del tempteig anterior i de com
binacions interioritzades que el porten a 
la comprensió de noves accions i situa
cions i a expressar-les per mitja del joc 
i del llenguatge verbal. Així dones, a cada 
edat hi ha una relació dialec tica entre l'in
fant i l'entorn que descansa sobre les ex
pcriencies viscudes anteriormcnt. 

Aquest entorn tradu"it a l'escola brcssol, 
podrícm dir que passa pcr aspectes com: 
1..0 paviment calid per jug:.~r a terra que 
permeti coneixer millor I'espai horitzontal, 
les parets amb la decoració justa i a una 
alc;ada adequada perque els in[ants la pu
guin reconeixer, o J'estímul visual d'una 
finestra, els arbres, la pluja, la claror del 
sol ; les joguines i la seva coHocació, po
sa des a diferents nivells. prcsentades de 
forma variada i atraient; les coses que 
tenen lloc fix, les quals ajudcn els infants 
a poder-les situa r en l'espai i saber on cer
car-les quan volen utilitzar-les, i l'adult pre
sent que acull les iniciatives i esta disposat 
a participar deis jocs deis infants ... 

Tot aixo contribucix a J'adquisició de: 
a. seguretat; 
b. autonomía progressiva; 
c. autodisciplina com a conjunció i in

tegració deis elements intcrns i externs; 
d. una progressiva interiorització del 

concepte d'espai. 
El cos és el primer espai del qual té co

ncixement l'infant i a través del qua! rep 
informació de I'entorn i concretament a 
través de la relació amb un company huma 
que li facilitara experiencies tactils, d'equi
libri, temperatura, d'espai corporal, etc. 
Durant els primers mesos de vida, «DO 

cxisteixen ni un espai únic ni un ordre tem
poral que englobin els objectes i els esde
veniments tal com els continents engloben 
llurs continguts. Només són donats un con
junt d'cspais heterogenis centra ts tots en 
el cos: espai bucal (Stern), tacti l, visual, 
auditiu, postural; i certcs impressions tem-

porals (espera, etc.)».' Aquests espais es 
coordinen progressivament a través de les 
experiencies repetides i de l'activitat de 
l'infant. 

El ncn, a !'escoJa bressol, a través de la 
relació afectiva amb !'educador/a, satisfa 
les seves neccssitats i participa en la des
coberta del scu cos i, coneixent-lo i explo
rant-lo, l'in[ant va aconseguint relacionar 
les diferents parts del seu cos que confor
men el seu esquema corporal. 

L'investiment afectiu de l'espai vindra 
donat per les experiencies de seguretat o 
inseguretat, viscudes pe! propi cos en l'es
pai, primer en l'ordre afectiu i segonament 
en l'ordre racional que desemboquen en la 
topología i la geometría. Com diu A. La
pierre 2 «qualsevol manca d'investiment 
afectiu fara impossible la constitució de 
la noció corresponent». 

Pe! que fa a !'experiencia de socialitza
ció, la descoberta de 1' «altre>> s'inicia a 
partir de la relació amb J'adult i s'estén a 
altres camps relacionats; en la vida de la 
petita coHectivitat porta a la descoberta 
deis companys i aquesta ha de realitzar-se 
adequadamcnt perque J'infant la integri de 
forma positiva i trobi el plaer de comuni
car-se; quan l'espai físic és insuficient i 
les condicions ambientals no són favora
bles, l'infant «pateix >> la imposició de la 
vida de grup; pot arribar a sentir-se en
va'it i témcr pcr la propia integritat física. 
També l'activitat pot ressentir-se'n quan 
els infants disposen de poc espai o d 'una 
distribució poc pensada, ja que les inter
ferencies entre ells són constants i alesho
res sorgeixen condueles agressives moti
vades per una necessitat vi tal, la delimi
tació d'un territori; hi ha un desanim per
que el joc no és rceixit i provoca un cansa
ment (ísic i mental que afecta tant els in
fants com cls educadors. 

Resum 
La conjunció de les expericncies indi

viduals de J'infant, de les experiencies com
partides amb J'adult i progressivament 
amb els companys, és un ESPAI adequat, 
són les bases pcr a créixer físicamcnt 
mentalmcnt. 

l. Jean Piagct, Barbcl Jnhclder, La psicofo. 
gia de l'infant, Edicions 62, Barcelona 1974, 
«Llibres a l'abas t•. 

2. André lapicrre, Educación psicomotriz 
en la escuela maternal, Ed. Científico-Médica, 
Barcelona 1977. 



L'EXPERIMENT A CIÓ 
DE L'ESPAI A PARVULARI 
per Ricard Pons 

Quan fem una programació de matemati
ques pcr a Parvulari cal tenir present qui
na és la finalitat principal de l'escolaritza
ció d'un nen tan petit, com es el nen de 4 
o S anys. Deixant de banda les condicions 
socials que imposen a l'escola una funció 
subsidiaria de guardería, la finalitat del 
Parvulari es podria definir coro la d'acon
seguir els següents objectius, en ordre 
d'importancia: 

a) Crear un entorn d'experiencies que 
enriqueixi l'cntorn natural del nen. 

b) Afavorir de forma activa el seu pro
cés físic i cognitiu: coneixement del propi 
esquema corporal, aspectes psicomotrius ... 

e) Donar unes nocions més o menys as
sequibles per al nen: beceroles de lectura 
i escriptu ra, de nombres, de formes, de 
distancies, cte. 

Tota activitat del Parvulari ha de tenir 
presents els dos objectius primers. Mai no 
podem posar en perill el seu acompliment 
per causa d'un excés de zel en l'objectiu 
de continguts. 

Ara bé, precisament un programa de 
«continguts» ben entes (continguts per al 
mestre més que per a l nen), pot fins i tot 
afavorir el compliment deis objectius de 
caracter formatiu. 

Des de Piaget i la seva escoJa principal
ment, sabem que hi ha coses que el nen 
pot copsar i coses que són per ell inintel
ligibles; aixo depen del desenvelopament 
de les estructures mcntals del nen, les 
quals segueixen un procés cronologic, no 
sempre igual per a tots. Així, per exem
ple, un nen «normal>> de s is anys sap que 
si té tres caramels i li'n donen un, en tin
dra quatre: 

Pero en canvi, el mateix ncn no pot en
tendre que, tingui els caramels que tingui, 

si li'n dóna tres una tia un un amic, en 
tindra quatre més : 

Les experiencies de Piaget són avui de 
domini quasi popular i no cal que en faci 
més esment, si no és pe! que pertoca a l'ex
ploració de l'espai. Piaget diu que la prime
ra estructura de l'espai que desenvolupen 
els nens petits es pot anomenar, per simi
litud amb la corresponent estructura ma
tematica, estructura topológica. Piaget és 
epistemoleg i no matematic, i per tant no 
pretén explicar que és topologia sinó que 
pretén explicar un tipus de coneixement 
particular, fent esment d'una teoría mate
matica. 

Per tal d'cntendre més bé el que Piaget 
vol dir, cal explicar una mica allo que s'en
tén per ctopologia» en matematiques. 

La definició matematica d'una topologia 
o de )'equivalencia topológica no diu res a 
quino és matematic. Pero ens podem atan
sa r a la idea matematica amb exemplcs. 

Suposem que tenim un dibuix i el repro
dulm tal com és, ca!cant-lo, o per qualse
vol altra tccnica, fotocopia , etc. Pero que
da prohibit ampliar o redu'ir: les dues figu
res han de ser iguals, de tal manera que 
es puguin sobreposar. Aquesta és precisa
ment la definició d'igualtat de figures que 
donavem a l'escola i no se n'ha trobat al
tra de més correcta, i a la vegada entene
dora: 

9 



10 Si ens preguntem que es conserva d'una 
figura a l'altra direm que tot: longituds, 
angles, proporcions, forma, tot ... 

Pero fem un pas més i en lloc de fotoco
piar la figura, la fotografiem i redu1m de 
mida: 

Les proporcions es conserven i els an
gles també, pero no les mides. Les figures 
són semblants, no iguales. La semblan~. 
pero, és també una equivalencia; en el 
llenguatge ordinari diem que les figures 
tenen la mateixa forma. 

La geometría continguda en el batxille
rat classic, exceptuant algunes classes ele 
dibuix tccnic, es limitava a les transforma
cions que conserven la igualtat (rotacions, 
símetries i traslacions) i les que conserven 
la forma (les anteriors i l'homotccia). Pero 
no cal anar gaire lluny per trobar exem
ples de transformacions geometriques que 
no conserven ni tant sois la forma. 

Diguem de passada que la geometría que 
només fa que moviments (simetríes, rota
cions o translacions) i homotccia (reduc
cions o ampliacions combinades amb mo
viments) és una geometría rígida. Per tant, 
si és cert, í sembla que no hi pot haver 
dubte, que el nen trcu les scves experícn
cies del seu propi cos, cal veure que el cos 
del ncn no té res de rígid. 

Pero seguím endavant en el procés de 
fer una geometría més «lliure». Pcnsem en 
una geometría en la qua! la forma no es 
conserva. Aixo sembla d'entrada absurd. 
I en canvi una part de la geometría anome
nada «projectiva>> és de domini públic: la 
perspectiva. 

La imatge en perspectiva de dues rectes 
paraHeles poden ésser perfectament dues 
rectes concorrents (que es tallen). La imat
ge perspectiva de distancies iguals poden 
ésser distancies diferents. Així, per exem
ple, una vía de tren serveix per aclarir to
tes dues afirmacions: 

Pero compliquem-ho més per tal de te
nir una noció del que els matematics ano
menen «invariant projectiu». Fotografiem 
un quadrat (com la pantalla d'un cinema) 
des d'un angle ben exagerat. Podem obte
nir una imatge com aquesta: 

Fotografiem la fotografia i després la fo
tografia de la fotografia, tantes vegades 
com vulguem i deis angles que vulguem. 
Finalment podrem obtenir un quadrilatcr 
convex qualsevol: 

pero no obtindrcm mai un pentagon, ni un 
cercle. 

L'estudi de les propietats que es conser
ven en una transformació projectíva és 
J'objecte d'una part important de les ma
tematíques. Un exemple curiós ens el dóna 
la quaterna harmonica. Dibuixem sobre 
una recta dos punts A i B i un punt M dins 
del segment AB; dcsprés escollim un punt 
P del pla qualsevol i fem les rectes AP 
BP. Prenem un punt L qualsevol de BP 
fem AL: 

L 

M B 

Després complctcm la figura i trovem N: 



Fes-ho tantes vegades com vulguis, es
collint P i L diferents i trabaras sempre 
el mateix punt N. Pero encara més: sem
pre que dibuixis aquesta figura podras 
comprovar la proporció 

MA NA 

MB NB 

(El signe- es posa perque MA i MB te
nen sentit contrari, mentre que NA i NB 
tenen el mateix sentit.) 

Podríem dir que la geometría ha anat 
estudíant cada vegada propíetats més ge
nerals, partint de condicions més amplíes, 
menys restrictives. Fins que recentment 
arriba a formular la definició d'equivalen
cia topologica, que es la que dóna a Piaget 
peu per comparar !'estructura mental amb 
!'estructura matematica. 

Dues figures es diu que són equivalents 
topologicament (homeomorfes) si d'una a 
l'altra es pot passar per una «deformació 
continua», sense trencadisses. Així, per 
exemple, podríem fer la «peHícula» de la 
transformació d'un quadrat en un cercle: 

0000 
Vulgarment es diu que la topología es 

la geometría de la goma. J:.s a dir, per tal 
de veure si una figura és equivalent a una 
altra des del punt de vista topologic, ens 
imaginarem la figura dibuixada sobre una 
goma infinitament elastica, pero que no 
es pot esquinc;ar, i per estiraments i con
traccions mirarem de passar d'una a l'al-

tra. Així per exemple són equivalents les 11 
figures: 

I no són equivalents les figures: 

Evidentment, aquestes experiencies són 
les primeres que fa el nen estirant i con
traen! els seus propis membres, i d'elles 
en dedueix les nocions més simples, com 
les d'obert, dins i fora, regió i frontera. 

Precisament la nació de dins i fora per
met una gran diversitat de jocs, jocs dí
dactics i jocs de pati, que estan molt rc
lacionats amb la psicomotricitat i fins i 
tot el ritme, i que es poden programar 
dins d'aquest capítol d'exploració de l'es· 
pai. Per exemple: 

a) Situem un seguit de cercles a terra 
i el nen salta amb regles variades: 

dins, dins, dios, ... {25{2f-0'0 

"""\A'vo~\~& fora, fora, fora, ... '\.../ \,...1 

dins, fora, dins, fora, ~'),~.~~,!~\ 
b) La xarranca. 
e) Jocs amb cordills i anelles; ¿pot sor

tir l'anella?: 



12 d) Jocs de laberints. Per exemple, es 
dibuixa al pati un esquema com el se
güent: 

Els nens es divideixen en gats i conills 
i s'han de situar dios de !'esquema, gats 
amb gats i conills amb conills. 

Aquests jocs tenen la qualitat de típics 
i serveixen de mostra per inventar-ne més. 

Altres nocions topologiques es poden 
treballar també a parvulari, per exemple 
la intu"ició de «continultat». Es pot dibui
xar a terra un riu, que travessem saltant 
pedretes: 

Aquestes pedretes les ajuntem cada cop 
més, fins que en lloc de pedretes fem un 
pont: 

foDDDDDO~ 
/ 

1 
\ 
\ 

La imaginació dels didactes ha trobat 
fins i tot manera d'iHustrar en forma de 
cantes relacions topologiques més compli
cades. Estic pensant en el conte deis pei
xos i deis conills que es trova en el «Zoo 
Matemático•> de Dienes i Holt. Pero reme
tent el lector, si té interes per coneixer 
aquest conte, a les fitxes del Zoo, cree que 
no seria bo, entenent Piaget com una limi-

tació, de no donar al nen altres experien
cies que les estrictament topologiques. 

El nen quan juga descriu esquemes cir
culars ( olles, olles de vi blanc, el joc de 
l'espardenyeta, etc.}, esquemes quadrats 
(joc deis quatre cantons) i altres. Aquests 
jocs, fixem-nos, són normalment dirigits 
per la mestra i no es poden catalogar coro 
espontanis. Pero cree que es útil fomen
tar-Jos. Quan els nens giren conservant un 
esquema circular, van adquirínt experien
cies que afavoriran més endavant l'enteni
ment de coses com les rotacions, els an
gles, etc .... 

Jo he experimentar amb nens de cinc 
anys jocs que els nens segueixen de forma 
sorprenent. Així, per exemple, un joc ba
sat en !'estructura del grup de Klein (no 
ens espantem), que es una variant del joc 
deis quatre cantons. Els nens se situen 
com els vertexs d'un quadrat. Poden fer 
tres moviments: 

• • 

!fU 
• • 

gat 

• < 
)1 , 

.~. 
< 
conill ratolí 

Les sagetes indiquen com es canvien de 
lloc els nens. Quan els nens porten uns 
minuts jugant i han entes les consignes, 
contesten facilment la pregunta: ¿que cal 
fer per tornar com estavem? Així, si hem 
fet gat i després conill, caldra fer ratolí 
per tomar a estar com abans de fer res. 

La renovació de l'ensenyament s'ha fet 
sempre pagant el preu de l'angoixa del 
mestre. Aquesta angoixa ha portat els mes
tres conscients a la recerca de nous conei
xements i metodes. Pero també és cert 
que n'ha desanimat molts. Voldria cloure 
aquest article amb el mateix pensament 
amb que !'he comenc;at: l'objectiu de con
tinguts és el darrer. Si el mestre fa que els 
seus alumnes parvuls es moguin, juguin, 
dibuixin, cantin, aprenguin a conviure, ob
servin amb curiositat les coses que l'en
volten, i aconscgueix enriquir el seu entorn 
per tal que siguin moltes les coses que 
excitin la seva curiositat, ha acomplert 
amb l'objectiu més important del parvu
lari. I no sols aixo, ha fet la millor part 
de la classe de geometría i exploració de 
l'espai. Només li caldra completar alguns 
aspectes com els que he anomenat , si vol 
quedar més tranquil. 



CAP A L'ESPAI 
TOT FENT GEOMETRIA 
per Periódica Pura (C. Alsina, D. Barba, 

l. Batlles, C. Burgués, 
J. Giménez. J. Partegas) 

Una ambició cultural de l'home ha estat 
arribar a descriure i entendre l'espai que 
forma el seu entom. l!s així com la ma
joria de les ciencies han centrat el seu 
dcsenvolupament en parceHes o fenomcns 
concrets de l'espai. L'estudi atomic del 
físic, l'estudi galactic de l'astronom, la tas
ca de les ciencics naturals, etc. són exem
ples ben palpables d'aquest objectiu fas
cinant d'apropiació de J'univers en tota la 
scva extensió i complcxitat. Fins i tot la 
pintura, !'escultura i altres arts poden ser 
considerades basiqucs en aquesta progres
s iva captació de l'espai. 

La geometría, des d'un principi, ha estat 
la part de la matematica ideada per arri
bar a captar l'esscncia espacial. Per aixo 
cal fixar unes reflexions generals sobre els 
objectius que hom vol portar a terme en 
introduir aquest estudi geometric a EGB. 

1. Observació i manipulació versus geometría 

L'estudi geometric ha de partir d'unes 
observacions i manipulacions simples d'ob
jectes espacials. Alguns possibles exereicis 
són: 

Exercici 1.1 d'observació. Aquí citarcm 
una serie d'activitats d'observació que po
den servir per a dcsenvolupar intui'cions 
espacials i geometriques: 

a. Jocs d'arquitectura. 
b. Trencaclosques tridimensionals, per 

excmple (l'anomenat «Soma>> consistent 
en set peces amb els quals s'ha de formar 
un cub). Al mercat existeix una bona va
rictat de figures desmuntables. 

c. Per a més petits, i d'una manera es
tructurada, existeixen els jocs sensorials 
de reconeixement de volums (metode Mon
tessori), per exemple, el joc d'aparellar pe-

ces iguals d'una coHecció de volums amb 
els ulls tapats, etc. 

d. Un cub, una caixa d'ensa"imades, una 
ampolla o multitud d'objectes corrents po
den menar a observacions interessants 
(problemes de plegar, embolicar, empaque
tar, etc.). 

Exercici 1.2 de construcció de models. 
a. A partir de materials com canyes de 

plastic, meccano o filferro es poden cons
truir políedres en els quals són visualitza
bles al\=adcs, diagonals, etc. amb J'ajuda 
de gomes elastiques o cordills. 

b. La construcció de models de fang o 
plastilina porta a la discussió de la pla
nitud de les cares d'un cub, la perpendi
cularitat o parallclisme de les cares i ares
tes, etc. Aquests materials de modelatge 
remarquen difcrents aspectes de les figu
res i complementen l'estudi amb material 
de tipus linial. 

c. El disscny de desenvolupaments 
plans en cartolina o cartró de models i el 
muntatge porta a discutir quins cossos 
són o no realitzables amb aquest procés 
(esfera no, prisma sí, etc.). 

d. Altres materials com la fusta de bal
sa, plastic, mcmbranes elastiques, etc. ofe
reixen la possibititat d'aconseguir noves 
formes i plantejar nous interrogants (per 
exemple, cobrir amb un globus una estruc
tura de filferro). 

Exercici 1.3 de tallar i enganxar. Reta
Uan1, plegant i enganxant peces de paper 
hom fa la construcció de cossos espacials. 
Fer un coet de cartolina, per exemple, pre
senta alguns problcmes no resolubles si no 
es coneixcn algunes propietats de superfí
cies a l'espai. 

Diferents cossos exigeixen diferents ti
pus de «pestanyes» per enganxar les super
fícies (fig. 1.1 ). 
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Prisma 

Fig. 1.2 

Un altre problema interessant és dibui
xar un are de circumferencia de banda a 
banda del full i intentar (amb pessics i 
paciencia) anar plegant el full al llarg de 
!'are. El full s'anira corbant en l'espai i 
formara dues superfícies coniques. 

Si tallem un angle, el separem del full i 
a continuació enganxem els dos marges 
que han quedat (fig. 1.2), obtindrem una 
superficie molt especial. 

Si fem un tall recte en un full i després 
afegim l'angle retallat anteriorment obtin
drem una superfície ben curiosa. 

2. L'estudi del pla i l'espai pot ser paraHel 

Des d'un principi cal anar unint les 
coneixences de l'espai amb les del pla, 
procurant aplicar metodologies paraHe
les. Així podríem desenvolupar els se
güents exercicis: 
· Exercici 2.1. Construir els diferents ti
pus de políedres de 6 cares i reconeixer 
propietats típiques de geometría plana a 
partir de I'observació deis elements deis 
políedres (tipus de cares, perpendiculari
tats, etc.). 

Exercici 2.2. Construir políedres combi
nant diferents tipus de polígons. 

Cal notar que les representacions grafi
ques tendeixen a supervalorar l'estudi de 

la geometría plana i a nivell de matema
tització formal es dóna un fort contingut 
analític (durant la 2a. etapa) d'elements 
del pla (paraboles o equacions de segon 
grau, rectes o equacions de primer grau, 
etcétera). Ara bé, aquest aprofundiment 
grafic i analític del pla no pot menar a 
oblidar J'aspecte més descriptiu espacial. 
Dit ben graficament, el fet de no saber es
criure les equacions de les cares d'un te
traedre no pot implicar no observar i en
tendre !'estructura tetraédrica. En aquest 
espet;t seria bo que l'estudi geomctric 
sortís sovint de la pissarra. 

3. Nombres i mesures a J'espai 

El procés de mesurament és, en si ma
teix, una part vital d'experimentació. Tan 
aviat com sigui possible, caldra anar in
troduint parametres geometrics i quanti
ficacions de les relacions. El calcul de lon
gituds, arees i volums; la determinació 
d'angles, l'estudi de les distancies ... etc., 
són elements basics que cal anar desenvo
lupant. Tanmateix, comptar cares, arestes 
i vertexs de políedres i arribar a veure 
que en el cas regular «cares + vertexs= 
arestes+2», és també una activitat alta
ment recomanable. En aquesta progressi
va quantificació no es tracta tant de de
mostrar, com d'arribar a intuir el perque 
d'unes fórmules o unes relacions. 

Exercici 3.1. Estudiar les descomposi
cions d'un cub en 3 o 6 pidtmidcs i obte
nir les fórmules dels volums d'aquestes 
a partir del volum del cub. Descomposi
cions piramidals poden també fer-se en 
ortoedres. 

4. Cal dibuixar 

El dibuix i la geometria són disciplines 
mútuament enriquidores. A molts meto
des de dibuix lineal els cal un fort contin
gut geometric o, recíprocament, un bon 
dibuix pot explicar un teorema tant o 
més bé que un raonament analític. El 
problema d'arribar a dibuixar objectes 
plans o espacials mena a necessitats de 
coneixements geometrics (paraHelismes, 
incidencies, raons dobles i simples, pro
jeccions, punts de fuga, etc.). Així, dones, 
cal trcballar dibuix i geometría molt es
tretament. Podem recordar ací el vell afo-



risme que «fer · geometría és fer deduc
cions precises a partir de figures mal fe
tes». 

Exercici 4.1. Dibuixar diferents visions 
d'un mateix cos, en anar variant la posi
ció d'aquest respecte de !'observador. Do
nant alguncs seccions simples, intentar re
construir el cos que té exactament aques
tes scccions. 

S. Els moviments rígids 
i altres transformacions 

A nivel! de moviments cal distingir molt 
bé els que consen•en l'orientació (girs i 
translacions del pla; rotacions axials i 
translacions de l'espai) deis que la canvien 
(simetries axials, especulars, etc.). Els .pri
mers formen part de la nostra experien
cia dinamica (girem, ens traslladem, les 
portes giren ... ) i els segons, malgrat ser 
tan usuals com els primers (visions en el 
mirall ), no són directament realitzables 
en el seu lloc de definició, és a dir, per 
ufer» una simetria axial en el pla per ma
nipulació directa, cal passar per l'espai i 
mai podrem posar-nos «exactamcnt» en el 
Jloc de la nostra imatge especular (fig. 5.1 ). 

Fig, 5.2 

o 6. 
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Un exercici ben allic;onador (fig. 5.2) és 15 
retallar d'un cartró diferents figures (de 
regulars i de irregulars) i estudiar en cada 
cas, de quantes maneres diferents cada 
figura pot ésser tornada a posar en el car-
tró d'origen. Aviat s'observara que aixo de-
pEm directament de la «simetría» de la 
figura ( quantitat de moviments que la dei-
xen invariant). 

Altres transformacions de l'espai, no rí
gides, poden també treballar-se ben aviat: 
projeccions, homotccies i semblances, i 
transformacions topologiques. 

Cal tenir en compte que, gracies als mo
viments, es poden donar tates les classi
ficacions geometriqucs de figures i aques
tes diferents classificacions són les que 
permeten distingir els diferents tipus de 
geometries (afí, euclídia, projectiva, etc.). 

6. Geometría versus aplicacions 

Moltes de les idees comentarles fins ací 
han incidit en la necessitat d'arribar a la 
geometría a partir de l'experimentació. Per 
tal que aquest procés tingui sentit, caldra 
també seguir la direcció contraria i veure 
la gran quantitat de coses que poden fer
se grades al domini de la geometría: des 
de l'elaboració de mapes geogratics a la 
manipulació de volums en arquitectura, hi 
ha una extensa gama de situacions facil
ment abordables solament sota una optica 
geometrica. 

7. De la geometría, l'espai i la historia 

La mateixa historia de la geometría ens 
pot aproximar a les diferents concepcions 
espacials que s'han dcsenvolupat amb el 
temps. En aqucst scntit cal anar introduint 
elements histories no solament pe! seu in
teres cultural intrínsec, sinó també per 
ajudar a entendrc les dificultats que s'han 
donat en el desenvolupament de la geo
metría. 

En aquests set punts hem intentat sin· 
tetitzar una serie d'observacions que ens 
semblen útiJs en el moment de plantejar· 
se la visió geometrica de l'espai a l'escola: 
una tasca fascinant i ineludible en la qua! 
podem esmerc;:ar bones estones mestres i 
alumnes, tot contribuint a !'eterna ambició 
de l'home d'intentar aprofundir en el seu 
propi entorn. 



1a TOPOLOGIA 1 GEOGRAFIA 
per Luis Urteaga i José Manuel Vabar 

La comprensió i representació de les 
rclacions espacials per part del nen con· 
tinua scnt un deis desafiaments que té 
plantejats el professor d'EGB. La presen
tació de la Geografia a les classcs ha anat 
avanc;ant aquests darrers anys: s'ha su
peral, en general, l'aprcnentatge puramcnt 
memorístic de fets i situacions cspacials 
i s'ha passat a un ensenyament molt més 
motivador i lligat a l'entorn del ncn. Així 
i tot, entre nosaltres encara és freqüent 
l'aHusió a les dificultats que comporta a 
classe la utilització de nocions cspacials 
elementals -perspectiva, escala, cte.- o 
cls intents de «llcgir» o representar gra
ficament dcterminades situacions gcogra
liques. 

Aquest fet és dcgut, en bona mesura, a 
!'existencia de dues barrercs psicologiques 
qu<.' encara hem de superar. La primera 
és una herencia del passat. Es tracta de 
la convicció, encara molt arrclada, que la 
classc de geografia o de cicncies socials 
és una classe de «Lletres.>. El resulta! d'ai
xó és que a les classes de gcografia parlem 
molt (i de vegades bé), peró que mesurem 
i ob.servem poc i sovint de forma deficicnt. 
l pcr aquest mateix motiu escrivim també 
molt, pero dibuixem i represenrem amb 
una parsimonia desesperan!. 

La scgona barrera té relació amb una 
visió csquematica (reduccionista) tant de 
lu Geografia com de les Matemütiques. 
Aquest és, precisament, I'aspectc que ens 
interessa ressaltar en aqucst article. 

Avui s'accepta, en general, que una de 
les funcíons de la Geogralia a l'escola és 
precisament ajudar a comprcndre i formu
lar relacions espacials. Aixo suposa la ne
cessitat de globalitzar l'estudi de la Geo
grafia amb les Matematique~. Aquesta glo
balitzacíó es concreta en la progressiva 
aplicació de conceptes matematics (geo
mctrics, estadístics, etc.) en l'elaboracíó i 
cstudi de maquetes, plans, mapes i repre
.sentacions graf1ques de fenomens geogra-

fics com per cxemple climogrames o pi
ramides de població. Difícilment exagera
rem la importancia d'aquest tipus de trc
balls i encara hem de continuar avanc;ant 
en aquesta direcció. Pero aquest tipus d'ac
tivitats, en les quals la mesura i la pers
pectiva tenen un paper essencial, no con
templen tola la gamma de situacions es
pacíais possibles. 

Com més va més problemes geograf1cs 
trobem en els quals la distlmcia, i per tant 
I'escala, no hi tencn cap paper essencial. 
Per exemplc, I'elecció -per un conductor
d'un trajecte que Ji permeti travessar una 
ciutat, depen de la distancia, pero també, 
i forwmer1talment, de les característiqucs 
de la trama viaria. El conductor sovint 
escollira una vi a rapida ( «CÍnturó») de les 
que circueixen una cíutat -en el cas que 
vulgui anar a un punt oposat d'on e\1 és
en 1\oc d'intcrnar-sc en la xarxa de car
rers, molt més rectes, aixo sí, pero plcnes 
de semafors i cru"illcs que alentcixcn el 
trafic. 

I no e~ tracia solamcnt de la círculació 
a les ciutats. El trafic aeri entre zones di
verses; el fiuix de notícies en una regió; 
el subministrament d'energia clcctrica .. i 
un bon nombre de situacions espacials que 
impliquen movimcnt d'idees, de persone~ 
o mercaderies, poden ser examinarles sen
se haver adquirit una noció correcta d'es
cala. Vegem, a cont inuació, quina relació 
tenen aquests problemcs amb la topología. 

Topologia i representació de l'espai 

Encara que una gran part de la topolo
gía és un estudi general i abstracte de la 
naturalesa deis cspais i és molt lluny de 
tola intu·ició geomctrica, una secció d'a
questa disciplina es dedica a estudiar els 
objectes geomt:trics. Jntentarem donar una 
visió senzilla d'aqucst camp de la topo
logia. 



De forma intuitiva, podríem dir que la 
topología constitueix la geometría de la 
membrana de cautxú i de la plastilina. E.s 
a dir, és la geometría de les deformacions 
elastiques que podem estirar, encongir, 
tor~ar, etc. 1 aixo no obstant no ens és 
permes d'esquin<;ar o tallar (sep_arar punts 
que eren junts) ni unir parts (ajuntar 
punts que eren separats). Per exeinple: 

denades) mitjan~ant el qual podem pre- 17 
sentar plans i mapes. 

En el nostre cas, la trama viaria de la 
qua! hem parlat abans pot contemplar-se 
com un esquema topologic en el qual, pres· 
cindint de l'apreciació de distancies con
cretes, podem abordar determinats exem
ples típics del tratic urba. :t:.s evident que, 
en !'epoca actual en que els sistemes com-
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En topología direm que dues figures són 

equivalents si una es pot obtenir de l'al
tra mitjan~ant una trans(ormació topoJO
gica. El domini de la topología és l'cstudi 
de les prop ielals que romanen invariants 
pcr transformacions topologiques (inva
riants topologics). Aquests invariants són 
lligats a les nocions de continu"itat , proxi
rnitat, interior, exterior, ordre, frontera ... 
Contrariament, nocions com paraHelisme, 
angle, recta .. . no són vinculades a la topo
logia. Ara bé, ¿coro podem lligar tot aixo 
amb el treball que realitza el neo a la pri
mera etapa de l'EGB? Piaget i J'escola de 
Ginebra han de(ensat que el nen, en un 
primer estadi, constn1eix i representa l'es
pai en que viu per mitja de rclacions es· 
pacials elementals de tipus topologic. En
cara més: Piaget considera que l'assimila
ció de l'espai topologic és un pas previ i 
necessari en J'assimilació progressiva de 
J'espai cartesia (definit per eixos i coor-

plexos s'estenen com més va més, cal fer
los inteHigibles per mitja de diagrames, de 
panels indicadors, de grafismes . .. E.s im
portant dcsenvolupar en el nen tot allo 
que permeti aprofundir en el nostre conei
xement intultiu de l'espai. 

Per a encetar aquestes qüestions podem 
servir-nos d'una serie de nocions topoló
giques elementals que ens faciliten la re
presentació de relacions espacials. La pre
sentació a J'escola de problemes de tipus 
geografic, que puguin resoldre's en termes 
topologics, resulten especialment adequats 
per a la primera etapa de l'EGB (en la 
qua! el nen esta assimilant les nocions d'es
cala i perspectiva), i ajudara els nostres 
alumnes a elaborar una comprensió cor
recta de l'espai. Amb aixo defensem la ne
cessitat d'una articulació més rica i com
pleta de la Geografia i les Matematiques. 

Les situacions que presentem a conti
nuació es mouen en aquesta direcció. 



18 Exerclci 1 

Tenim un esquema de les línies de me
tro de Barcelona. Intenta contestar les 
preguntes següents. Si alguna no la pots 
contestar, explica per que. 
l. ¿Per quines estacions passen dues lí

nies de metro? 
2. ¿Hi ha alguna estació pcr on passin 

tres línies de metro? 
3. Indica alguna estació que sigui prin

cipi o final de Jínia. 
4. ¿Quina distancia hi ha entre J'estació 

d'Urgell i la d'Universitat? 
5. Sóc a Urgell i vaig a Urquinaona. 

Quantes estacions em falten? 
6. ¿Quina estació hi ha immediatament 

abans de la parada d'Universitat? 
1 després d'Universitat? 

7. Sóc a Urquinaona i vull anar a Dia
gonal. Em cal canviar de línia? Troba 
un recorregut i asscnyala les estacions 
per on passaras i on hagis de fer can
vis de línia. 

8. Vols anar d'Urquinaona a Diagonal. 
¿ Hi pots anar utilitzant tres línies dis
tintes? I quatre línies distintes? 

9. Troba els diversos camins que ct po
den dur d'Urgell a l'estació de Sagrada 
Família. 

Deus haver observat que la pregunta 
número 4 no pot ser contestada. En un 
c~qucma topologic no cns fixcm en les 
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distancies ni tampoc en si els camins són 
rectes o amb corbes. El que ens interessa 
és l'ordre de les estacions, els encreua
ments de Jínies, etc. 

Exercicl 2 

A la regió de Sausalito (Mexic) s'ha pro
dult un tcrratremol molt fort. El ferrocar
ril que du a Villaplomo ha quedat inutilit
zat i les carrcteres molt espatllades, bé 
que s'hi pot transitar. Tots els ponts han 
quedat destru"its. 

Des de Sausalito s'organitza l'ajuda a 
la regió. Es vol arribar amb rapidesa a 
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tots els pobles i només hi ha temps de 
reconstruir un pont. 

¿Quins són els ponts que faciliten l'ac
cés a un nombre de pobles més grans? 

Marca'ls amb un cercle. 

Exercici 3 

Observa el pla deis accessos a Barcelona 
per tren. Contesta les preguntes següents: 
l. ¿Els trens que véoen de Girona poden 

parar a l'estació de Sant Andreu-Are
nal? I a Sant Andreu-Comtal? 

2. Si vine de l'estació terme i vaig a Tar
ragona, ¿passaré per l 'estació del Clot? 
I per la de Sants? 

3. Si véns de Girona, marca els camins 
pels quals pot entrar el tren a Bar
celona. 

4. Sóc a la Plac;a de Catalunya i no fun
ciona el metro. ¿Podría agafar algun 
tren, si vull anar fins a Sant Andreu
Fabra i Puig? 

S. Indica les estacions per on passara un 
tren per anar del Clot a la Plac;a de 
Catalunya. 

6. Hi ha un tren avariat a l'cstació de 

... •
'1' ._ ••• •• .. 

Gracia. El tren que va cap a Granollers 
és aturat a l'estació de Sants. ¿Quin 
recorregut podra fer per poder conti
nuar el viatge? 
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2o T AULA RO DONA SOBRE 
L'ESPAI 

Hi participen Montserrat An ton, especia
lista en psicomotricitat; Pilar Benejam, 
professora de geografia; M. Antonia Ca
nals, professora de matematiques; Llui'sa 
Jover, professora de plastica, i Mircia Mon
tané, professora de llengua i literatura. 

P. E. - ¿Com es manifesta en la leva es
pecialitat la noció, el coneixement, el do
mini de l'espai? 

M. Antonia Canals. - La matcmatica té 
una part important, que és la geometría, 
la qua! es dedica precisamen t a educar la 
noció de l'espai en el neo, tot i que penso 
que la geometría no esgota toles les pos
sibilitats de l'espai o de la noció d'espai 
que pugul tenir el nen. Fa referencia so
bretot a unes propíetats de les figures, 
considerades com a conjunt de punts; pro
pietats que són conseqüencia del fet que 
les figures són a l'espai, i, fins i tot, són 
conseqücncia de la mateixa naluralcsa fí
s ica de l'espai. Aquestes propietats de les 
figures (per exemple, la dis tancia, el fet 
que una tínia sigui o no recta, la separació, 
la frontera, una regió, etc.) deriven del fet 
que les figures són sítuades ::1 l'espai i con
sidcrant-lcs sempre com a conjunt de 
punts, i per tant, de rectes i de supcrfícies. 

Pilar Benejam. - La geografía és l'estudi 
de l'espai. És, per tant, una materia que 
hi té una relació molt directa. Ja sabem 
que la geografia ha evoluciona! molt, i el 
conccpte que ara en tenim és que estudia 
el repartiment de la riquesa i el benestar 
sobre el territori. Quan analitzes aquest 

repartiment, la variable espai hi és scm
pre prcsent. Per tant, el concepte espai i 
el concepte geografia no es poden separar. 
El domini de l'espai, per nosaltres, es plas
ma o es manifesta en la capacitat d'enten
dre un mapa, cosa que en geografia és es
senda!. Per aixo fins que el nen no entén 
un mapa no diem que fa geografia. Ara bé, 
la capacitat d'entendre un mapa, vol dir 
la capacita! de treballar-hi, de poder-hi 
operar. Si un neo només pot dibuixar un 
mapa pero no e l sap interpretar, no creiem 
que l'en tengui, no fa encara geografia. 

Nosaltres t rcballem els tres ti pus cl'cs
pai: per una part, les distancies ( espai 
euclidia), les perspectives -que són molt 
importants- (espai projectiu) i també cls 
aspectes topologics, perque les dades qua
litatives d'una determinada situació ens 
són necessaries. Aquests tres aspectes s'han 
de treballar per separat i també en con
junt per a la interprctació d'un mapa. 

Després hi ha un altre concepte molt 
important, que és el de si la perccpció 
d 'aquell espai és correcta. En aquest mo
mcnt es parla molt de la qüestió de l'es
pai perceptiu o subjectiu. Moltes vegades 
la percepció de l'espai que té un nen no 
correspon a l'espai inteHectual, a l'espai 
operatiu. 

Tots aquests problemes ens els trobem 
nosaltres en el moment de dir que un neo 
ha arribat a poder interpretar un mapa. 
ÉS veritat que un mapa no se sap llegir 
mai del tot. Cada vegada pot ser més com
plex perquc el que nosaltres voldríem és 
saber representar sobre el mapa lota la 
r ealitat, pero la rcali tat és molt complexa 
i no hi cap a l'escola. Per aixo la lectura 



del mapa no acaba a l'escola, smo que 
dura sempre, com -d'altra banda- tetes 
les materies. 

Llu"isa Jover. - En el terreny de J'expres
sió plastica, l'espai no l'hem tractat mai 
sol. Nosaltres el treballem com a concep
te plast ic, junt amb la línia, el color i el 
volum. No e l podem deslligar, dones, del 
dibuix, de la Iínia, del color i del volum, 
que són els quatre conceptes que treballem 
quan intentcm donar als neos una educa
ció plastica, una sensibilització artística. 
El fet que el nen pugui passar de l'obser
vació de la realitat que l'envolta -que és 
una tridimensió- a l pla del paper -que 
és la bidimensió-, o passar altra vegada 
a !'estructura -que torna a ser una tridi· 
mensió-, tot aquest procés el fa a partir 
del volum, del color i de la línia. Per aixo 
no el volem deslligar. Podem parlar de 
l'espai o paper pe! qual s'expressa i que 
és un llenguatge diferent del parlat o de 
l'escrit. 

Per aixo se'm fa difícil parlar de l'espai 
i no sé com explicar-he: la nostra materia 
pot ser molt amplia i es fa molt ambígua 
per la relativitat que té de coses a expres
sar. El neo fa servir l'espai perque l'espai 
ja hi és, en ell i, a mida que el nen evo
luciona, també ho fa el seu espai, pero junt 
amb aquests conceptes plastics que ell tre
balla. Potser quan parlero de l'evolució ho 
explicaré una mica més. 

1) 
./ 

Mireia Montané.-Des de la !lengua, d'una 
manera potser menys conscientment pen
sada, també treballem el concepte d'espai. 
El nen comen<;a a parlar i ha de comen<;ar 
a situar els cossos a l'espai, ha de situar 
el propi cos a !'espai i aixo ho ha d'expres
sar amb la llengua. La nostra materia ha 
d'ajudar a expressar aquesta noció espa
cial. 

Quan el nen comenc;:a a dir «a casa 
meva», «a cal sabater>>, esta dient el lloc 
i cada llengua té unes formes propies d'ex
pressar aquest Jloc. 

Quan el nen comenc;:a a sentir explicar 
contes o els vol explicar ell mateix, sent 
o diu: «Una vegada hi havia ... ». Aquest hi 
vol dir un lloc, que pot ser real o imagi
nari, i aquest lloc l'anirem expressant se
gons el nen vagi evolucionant. 

Del punt de vista gramatical hi ha unes 
partícules que, per ser enteses pe! nen, 
aquest ha d'haver entes aquesta situació 
relativa de la persona en \'espai. Per exem
ple, quan jo die jo, és una posició relativa 
respecte a vosaltres. Quan jo deixo de par
lar i es posa a parlar un de vosaltres, 
aquest jo és ella, aquest tu sóc jo. Al nen 
li costara d'adquirir i de posseir finalment 
aquesta noció de relativitat. També totes 
les altres coses les organitza segons aquest 
centre subjectiu. 1 és que aquestes coses 
són aquí, prop de mi, o són allil.. . Hi hau
ra una serie de partícules gramaticals que 
específicament serviran per situar les co-



ses a J'cspai: pronoms, demostratius, pos
sessius, etc. Per entendrc aquestes nocions 
cal que el noi sapiga situar perfectament 
aquest espai i sapiga la relativització d'a
quest espai. Primer Ji haurem d'ensenyar 
a dir-ho bé, a usar amb propietat les par
tícules, a expressar-ho d'una manera que 
ell ho hagi experimentat i ho hagi viscut, 
i més endavant li ensenyarem que hi ha 
diverses maneres de dir aquest espai en 
la llengua: unes vegades sera amb el verb 
ser o altres verbs, d'altres vegades amb 
adverbis o preposicions, etc. Tot aixo ho 
organitzem ja a segona etapa. 

Del punt de vista de la literatura hi ha 
una cosa essencial. Quan volem explicar 
contes o novel·les, ens cal, perque hi hagi 
una aventura, un canvi en l'espai, ens ca
len els <<llocs» de les aventures, el «viatge» 
i les accions deis personatges per l'espai, 
el seu itinerari fictici presentat com a ver
semblant.. . i ens caldra que el noi enten
gui aquesta noció d'espai imaginari. 

Com a conclusió, tant des de la ]lengua 
com des de la literatura es pot treballar 
la noció d'espai. 

Montserrat Anton. - Nosaltres pensem 
que per a la descoberta de l'espai, el pri
mer punt de referencia que s'ha de tenir 
és el del propi cos. ~s damunt i a partir 
d'ell on s'han de trobar les nocions fona
mentals, que serviran per a tot el desen
volupament espacial posterior: el dalt, el 

1 

ba ix, el davant (meu), e l darrera (meu), 
els dos costats simetrics del cos: esquer
ra, dreta. Aquestes nocions basiques cal 
que es descobreixin tant en la seva posició 
estatica, com en les seves possibilitats di
namiques: amunt, avall, endavant, endar
rera, cap a l'un costat, cap a l'altre. 

Un cop es té ben integrat a nivcll viven
cia! propi i a partir de la manipulació amb 
els objectes, es trobara les rclacions que 
s'estableixen entre ells i que donen pas a 
unes nocions diferents: el que abans era 
dalt-baix es converteix en sobre-sota; el 
davant meu, el darrera mcu, es pot con
vertir en: al meu davant hi ha, al meu dar
rera hi ha, o bé, al davant de ... hi ha, al 
darrera de ... hi ha, cte. 

El pas següent sera ja no tant el referit 
a l'espai que es té directament a l'abast 
ele la ma, sinó a un espai molt més ampli. 
És a dir, hi intervenen conceptes en els 
quals la r eferencia directa al propi cos 
ja no té tanta importancia com una situa
ció en I'espaí molt més amplia: dintre-[ora, 
obert-tancat; o fins i tot marcant una cli
reccionalitat espacial determinada: fins a
cap a. 

Pilar Benejam. - Jo cree que potser s'hau
ria de parlar d'aqucst fet, no per solucio-· 
nar-ho, perque és impossible ara trobar 
cap mena de lligam. Pero veig que hi ha 
moltes materies que treballen l'espai, pero 
d'una forma atomitzada i no hi ha lligam 



entre elles. Seria logic fer com una reJa
ció, i si en un moment creus q ue el nen 
ha de fer un pns que totes les materies 
fessin aquest pas. I veu re si entre tots 
podríem obrir l'espai, perque l'espai té 
molts aspectes. 

M. Antonia Canals. - E l que po_t passar si 
mirem els programes de geometría és que 
no hi trobem gairebé res ... Jo et volia fer 
una pregunta: en parlar de la nova con
cepció de geografía, deies que J'espai és el 
repartiment de la r iques·a i el benestar so
bre el territori. Em semblava per un mo
ment, i també respecte a les altres mate
ríes, que tenim una noció una mica dife
rent. El territori sembla una cosa més fí
sica. Et referies al territori de la terra? 

Pilar Benejam. - Depen de l'ambit que 
dones a aquest territori. La geografía sem
pre busca l'espai que després projecta so
bre una realitat concreta, del territori de 
la terra, és ciar. Pero diem territori, per
que el territori pot ser un barrí, pot ser 
un municipi ... pero sempre sobre la terra. 

M. Antonia Canals.- Vosaltres hauríeu de 
concretar que el vostre espai és la terra. 
I és molt diferent de l'espai matematic 
que és més abstracte: és qualsevol espai. 

Pílar Benejam. - L'abstracció nostra esta 
en la representació. Es comenc;a per un 
espai concret i es pot arribar a models 
d'espai molt més abstractes. J a no és tant 
l'espai concret sinó que pot ser més com
plicat. E l que passa és que el nostre espai 
és molt didactic, perque comenc;a per l'es
pai real i, encara que acabis per un roo
del d'espai, et permct anar introduint el 
nen en l'espai i anar-lo conduint progres
sivament cap a l'abstracció. 

M. Antonia Canals. - Quan tu, Llulsa, par
laves de l'espai feia la impressió que et 
referies a l'espai de que el nen disposa 
per fer la represcntació plastica. I en can
vi, des del punt de vista de geometría 
doncm importancia al dibuix pero des 
d'un altre angle: el nen arribara a fer-se 
una imatge, una representació mental de 
l'espai, i quan ha pogut fer-se aquesta re
presentació mental, pot dibuixar-la i p las
mar-la, pot venir la plastica. La plastica 
fóra com una realització concreta que ens 
permet constatar quin grau de represen
tació mental té el nen. 

Lluisa Jover. - De petit, són uns terrenys 23 
que s'assemblen molt, perque el nen dibui-
xa la realitat que viu en aquel! mornent i 
el que dibuixa ho ha d 'haver irnaginat o 
ho ha d'haver viscut i ho p lasma segons 
l'edat que té. I des de p lastica també tre
ballem l'observació directa de que parlava 
la Pilar; perque, referent a aquesta obser-
vació realista que fem, una persona no es 
podra expressar plasticament bé ni podra 
desenrotllar la seva sensibilització artísti-
ca, si no ha observat minuciosament la 
realitat per poder-la transformar. Per 
tant, una persona que no sapiga dibuixar 
bé, és impossible que després ho trans-
formi en uns conceptes artístics ja més 
personals. Jo trobo, pensant ara en els 
geografs, que el que sap dibuixar vol dir 
que és un bon observador. 

M. Antonia Canals. - Quant a l'aspecte 
que tu deies de l'espai parlant de la !len
gua, m'ha agradat molt el que has dit de 
fer servir la llengua per expressar les si
tuacions d'espai, és a dir, correspon a una 
expressió verbal d'una cosa de la qua! pen
sem que previament hi ha d'haver el con
cepte. Jo penso que l'objectiu de la geo
metría s'assembla més aviat a aquest que 
tu subratlles. ÉS ciar que també vas per la 
vía que J'expressió verbal ajuda a formar 
el concepte. 

Mireia Montané. - Evidentmcnt, totes 
dues coses. Hi ha una intcrrelació, perque 
si no has acostumat el nen des de molt 
petitó a saber que és el que és gruixut, 
el que és prim, el que és lluny i quan t'hi 
apropes és a prop, etc., i com ha de dir 
tot aixo, després ens trobarem que té una 
manca d'educació referent a l'espai. 

Lluisa Jover. - El que passa és que nos
altres l'espai no el tractem soL ÉS el di
buix - d'aquí la gran batalla que e ls nens 
han de saber dibuixar- i el dibuix no és 
una cosa d'habilitat manual, sinó de pen
sament. 

P. E. - ¿Com evoluciona en e l nen la no
ció d'espai? ¿Quines etapcs manifesta 
aquesta evolució i quins són els moments 
més importants, tenint en compte que 
sempr.e hi haura diferencies individuals 
de creixement i d'ambient? 

M. Antonia Canals. - Quant a la geome
tría, sempre he tingut en compte el que 



24 diu Piaget, que en l'evolució de la noc1o 
d'espai en el nen hi ha dos períodes molt 
importants: el· períodc sensomotriu, que 
va des del naixement fins als dos o dos 
anys i mig, i que és molt curt per respecte 
a l'altrc, el representatiu, que va fins que 
el noi és gran. L'edat escolar ens agafa al 
comenc;ament del segon perío¡je, en que 
el nen coneix les propietats de J'espai a 
partir de la psicomotricitat i dels sentits, 
pero ja en va fent una representació men
tal. Penso que aquests últims anys ha es
tat molt positiva la teoría evolutiva de 
Piaget, en el sentit que ha demostrat que 
les primeres propietats espacials deis ob
jectes que el nen capta són les propietats 
topologiques i fins al cap d'uns dos anys, 
a final de parvulari, no comenc;a a captar 
les propietats projectives i metriques. 
Aquesta · idea sobre l'evolució de la noció 
d'cspai en el nen ens ha donat unes pau
tes per a un plantejament de la didactica 
de la geometría. La primera pauta és que 
és importantíssima la psicomotricitat i 
l'educació sensorial; la segona, que les 
primeres propietats geometriques que el 
nen anira incorporan! a la seva represen
tació mental de l'espai són les propictats 
topologiques i que, per tant, a parvulari 
hem de comenc;ar per aquestes propietats, 
no perque és la part de la geometría que 
esta de moda, sinó pcrque són les prime
res que capta el nen. 

Cal anar afavorint aquest procés, que 
el nen vagi fent una representació mental 
de l'espai, que vagi creixent en aquest pe
ríode, que es diu representatiu per la re
presentació mental. L'objectiu de la geo
metría és afavorir aquest esquema mental 
que el nen es va fent de l'espai que el 
volta, arnb totes les seves propietats. Lla
vors les propietats projectives i metriques 
les comenc;a a captar a finals del parvulari 
i primers nivells de basica. Aixo dóna peu 
a fer, a primera etapa, una geometría que, 
encara que continu'i treballant les propie
tats topologiques, incorpori també les pro
pietats projectives i metriques. 

A partir de cinquc nivell s'ha d'arribar 
a fer una abstracció : convertir-ho en con
cepte, extreure'n les propietats, estructura 
logica, transformacions geometriques ... 

Pilar Benejam. - De geografia propiament 
dita, no en fem fins a quart, perque el 
nostre instrument per fer geografia és el 
mapa, que no es treballa fins a quart. 
Abans la nostra geografia és la psicomo-

tricitat. Creiem que a finals de pan,ulari 
i primers cursos d'EGB l'espai topologic 
-i coincideixo amb tu- és molt impor
tant, i les nocions de molt i poc, igual, 
més gran i més petit, dreta i esquerra, 
inclusió i exclusió, continultat, etc. que es 
treballen a parvulari i primera etapa són 
conceptes que els nois han de tenir ciar, 
perque després ens serviran. 

En aquests moments suposo que s'han 
pogut fer bastants avanc;os en el treball 
del mapa precisament, perque aixo es co
men9a a fer bastant bé. I aixo es nota 
molt. Els alumnes que ara ens vénen de 
les escoles on treballen bé la psicomotri
citat, els és molt més facil la lectura de 
l'espai i el treball sobre el mapa. 

A part del treball sobre l'espai topologic, 
el treball sobre J'espai metric i projectiu 
no el conec tant en els primers cursos· 
d'EGB; su poso que es basen en realitza
cions practiques molt concretes. 

També insistim molt en el dibuix, el 
qua! per a nosaltres és essencial -a pesar 
que el realisrne propi de l'edat no és el 
propi de la geografia- i en el llenguatge 
perque és molt important que dintre de 
l'espai el noi individualitzi cada cosa, que 
tingui el concepte de cada cosa. Per tant, 
ens congratulem que aquestes materies ha
gin treballat tant. 

Quan donem, pero, un pas deftnitiu per 
comenc;ar a preparar la geografia és a 
3r. i 4t. A 3r. comcncem a preparar la lec
tura de l'espai geografic i a 4t. creiem que 
es pot parlar ja de geografia. 

Amb les operacions concretes es prepara 
la lectura de mapes: classificacions, rever
sibilitat, seriacions, multiplicació de se
ries, les cadenes logiques, etc. A 4t. el noi 
entén ja el mínim que s'ha d'entendre de 
l'espai uni- bi- i tridimensional. A 4t., 
dones, pot comen9ar a treballar l'espai i 
tenim la sospita que aquests tres espais 
comencen alhora, encara que arnb estadis 
de complexitat diferent. Quan el nen estu
dia la casa, estudia la llargada, J'amplada 
i l'alc;ada. ÉS ciar que quan fa itineraris 
cls pot fer molt més complicats. 

A Se. és un any que s'ha de poder tre
ballar bé un mapa. 

Aquests tres anys són, dones, vitals per 
a l'estudi de la geografía. 

A 2a. etapa la lectura del mapa ja esta 
adquirida i e l problema és l'abstracció 
progressiva i la complexitat, és a dir, en
tendre, per exemple, la importancia de la 
distribució dels pobles d'una comarca de-



terminada, quina relació tenen entre ells ... 
Resumint, si parlem de quin momenl 

creiem que és fonamental per a la noció 
d'espai, el noslre és el que correspon a 
3r. i 4t. de basica. 

Llulsa Jover. - El nen comen~a a dibui
xar el seu espai del paper fent primer 
gargots. De fet és un momen t en que guixa 
més que no parla. Su poso que l'expressió 
grafica del nen va !ligada amb tota la Jlen
gua. El nen va situant els objectes, va ad
quirinl l'espai del paper, de la pissarra, del 
mural que Ji donem perque ell pugui ex
prcssar-se plasticament segons el seu sen
tit i la raó, per una evolució natural i evi
dentment sempre amb l'eslímul que rep. 
El! maleix [a una evolució natural de la 
manera de d ibuixar. 

Cap a ls 3 i 4 anys el nen veu que hi ha 
diferen ts p lans en allo q ue dibuixa; un 
primer p la que és més proxim, un altre 
més lluny i altres més. Són aquells dibui
xos estructurats en línies: primer posa la 
casa, després la muntanya i després el cel. 
Són línies ben determinarles i tots els na
nos passen per aquesta evolució. 

Aquesta evolució, fins i tot pel que fa 
al color, no transmet mai la realital. El 
color real el preocupa molt poc; és una 
q'üestió emotiva en aq uesls moments i hi 
posa els colors que Ji sembla o que li van 
bé o q ue Ji agraden. 

En canvi, arriba una etapa deis 7-8 anys, 
que suposo que és la difícil que dieu vos
altrcs, en que volen transmctre la realital 
del que hi ha a l'entorn, pero exacta i en 
aquell pla en que la volen dibuixar. I aquí 
és quan entra la seva preocupació, perque 
veu que allo és d'aquella manera i no ho 
saben fer. 1 llavors comencen uns proble
mes que de fet són els problemes de l'es
pai que veuen que s'han de traspassar i 
q ue no saben com resoldre-ho. 

Aq uí passaríem al tercer punt, que és 
com es resalen aquests p roblemes. Pero 
només direm que el nano que ho supera 
frueix molt d ibuixant. Com més obser
vador sigui el nen, millor dibuixad.1, pero 
també millor fara les matematiques, etc. 
L'observació és la gran riquesa que el nen 
pren dcsprés per a tot, per a la llengua i 
toles les materies. Quan un ncn és un bon 
observador, segur que és un ncn molt efi
cient en Lotes les altres malcríes. molt ric 
en expressió lingüística. en matcmatiques, 
ctcclcra, perque normalment tot aixo va 
junt. A vegades un nen que és pobre en 

el dibuix va coix en moltes materies. 25 
Molts nens no superen aquesta etapa del 

dibuix realista i queden forya bloquejats. 
En historia de l'art passa el mateix quan 
al Renaixemcnt es descobreix tota la qües
tió de la perspectiva. Descobreixen un món 
fantastic a l qua! poden transmetre, en el 
paper, tot allo que veuen, tant de senti
ment com de visió. 1 resulta que el lluny 
és lluny tant de color coro d'irnatge. Des
cobreixen quelcom semblant a la fotogra
fia, pero per unes llcis de perspectiva. 

La nostra historia de l'art acaba aquí i 
tota l'evolució que ve després queda pen
jada. Als nens també cls passa aixo, que 
acaben en el Renaixement i tota la revolu
ció posterior de l'espai en l'art ja no la 
fem. I ara vindríem nosaltres. en el món 
de l'art, a ls espais com a creació, que 
potser seria una m ica la tercera pregun La. 

Mireia Montané. - E l nen adquircix tam
bé progressivamcnt les estructures lingüís
tiques. Als 2-3 anys domina verbalment 
bastant bé les nocions espacials reals. Des
prés comen~a una cosa que pera nosaltres 
és essencialíssima: el domini del paper 
- tu també en parlaves- per l'escriptura, 
és a dir, tots aquests signes verbals que 
ell més o menys ja sap dir i coneix i re
coneix quan els alt res Ji d iuen, tot aixo 
ho comenya a plasmar en el paper escrit. 
S'inic ien tates unes tt:cniques de pre-cs
criptura perquc quan arribara als 6 i 
7 anys. comenci a dom inar l'espai del pa
per. I és evident que si no sap les nocions 
de dreta i esquerra, dalt i baix. etc .• és 
impossible que faci res alla dins el papcr. 
Per tant, una bona psicomotricitat és es
sencialíssima per passar després a l'escrip
tura i dominar el paper i dominar la cosa 
escrita. 

A primera etapa ens dediquem molt de 
temps a fer aprendre, bcn apreses, oral-



26 ment, aquestes nocions. 1 després veurem 
com es fa aixo i quins tipus d'exercicis es 
poden fer per tal que el nen adquireixi 
bé oralment totes aquestes nocions i des
prés les pugui escriure. Pero llavors ja no 
és escriure bé la paraula dalt i baix, sinó 
coHocar tot aixo dins aquest paper i apren
dre aquest ofici. Aquí ens ajudaria molt 
una bona relació amb vosallres. Aixo pas
saria als 6, 7, 8 anys. A 4t. i Se. podriem 
fer altres coses, com inventar-nos espais, 
per exemple l'espai escenic: vol dir posar
hi tots els espais que vulguem, crear-los, 
imaginar-los, la qual cosa pcrmet un gran 
joc verbal i de situació pcrquc els perso
natges cstan relacionats els uns amb els 
allres i han de parlar i han de fer i han 
de tenir, a més a més, una relació amb 
cls espectadors. És a dir que l'espai esce
nic suposa una relació espacial complicada. 

Una altra tecnica que podem ensenyar 
en aquesta primera etapa és la descripció 
de l'espai; és essencialíssim des del punt 
de vista literari, perque hem de saber on 
passaran els fets litcraris -si es tracta 
d'aqucsta habitació, hauré de descriure 
les coses que hi ha, o si és un paisatge o 
una persona, haig de saber situar-la en el 
lloc- i comcnc;ar una didactica de la des
cripció deis diversos espais. 

A segona etapa ja cls podem cnsenyar 
la llcngun des d'un punt de vista més sis
lcmatic, quins són els recursos que té la 
llcngua pcr parlar de tota aqucstn situa
ció espacial. I a partir d'aquest moment 
vindria la reflexió abstracta de quina dife
rencia hi ha entre un verb que indica si
tuació, lloc, i un adverbi o un nom o un 
sintagma preposicional, és a dir, tots els 
recursos lingüístics que hi ha pcr parlar 
de l'espai. I aixo fet ja des d'un punt de 
vista sistemiltic, conceptual, cte. 

Pcr tot el que he sentit avui, penso que 
podría estar molt bé tota aquesta interre
lació de materies des del punt de vista de 
l'espai, i del temps també, és a dir de les 
gran:; nocions sobre les quals es basa una 
mica tot a la representació, a part que !'es. 
pai i el tcmps cstan també rclacionats en
tre \i. Mentre parlava de l'espai. m'he tro
bat que contínuament m'estava interferint 
la noció de temps; per excmple, l'aspecte 
dinamic, d'un moviment, d'un punt a l'al
tre. Aixo s'interferia contínuament i en la 
!lengua és claríssim que és molt interes
sant veure aquesta relació cspai-temps. 
J en geografia suposo que les coses quan 
es moucn, la velocitat, e[c., també, no? 

Montserrat Anton. - Les nocions d'espai 
evolucionen, tal i com s'ha apuntat abans, 
a partir del dcsenvolupament corporal del 
nen i de les possibilitats que el seu propi 
desplac;ament Ji ofereix: pot anar amunt, 
avall, endavant, etc. Pero no descobrira to· 
tes les possibilitats rcals que la descoberta 
del seu espai li donen, fins que es rela
cioni amb d'a ltres companys i amb els ob
jectes que l'cnvolten, i que seran els que 
Ji faran trobar d'altres conceptes com an
teriorment apuntavem (sobre, sota, al da
vant de, al darrera de, etc.). 

On realment caldra fer molt d'esforc;, pcr 
tal que el nen conegui i domini bé el scn
tit i el concepte, és en la lateralitat. No 
és pas tan important que des de petit de
nomini els mots: dreta-esquerra, com que 
entengui que es fa referencia a dues parts 
del seu cos simctriques, pero suficientment 
diferenciades i que cadascuna té funcions 
específiqucs a fcr. Si cll (el nen) ho integra 
bé a nivel! corporal propi, sabra, malgrat 
la complexitat que comporta, trobar-ho rc
flectit en cls objcctes, en el cos deis com
panys, i després d'experimentar-ho en amb
dós, plasmar-ho en un paper. 

Pensem molt scriosament que molts deis 
problemes d'aprcncntatge de lectura i d'cs
criptura tenen, en el seu origen, un deseo· 
neíxement del propi cos i del propi espai 
í de les relacions que, com anteriorment 
apuntavem, s'estableixen entre el cos i els 
objectes; per tant, la corrccció deis excr
cicis concrets mal rcsolts, no n'hi ha prou 
a fer-Ia clamunt del paper, sinó que cal
dra fcr vivenciar el o cls conceptejs mal 
assimilats, si es vol que el nen ho entengui. 

Treballar les nocions i conceptes espa
cials directamcnt sobre paper i referit a 
exercicis concrcts, pot ser un error, font 
de conflictes escolars posteriors si no es 
té ben íntegrat a nivel! experimental propi. 
Per tant proposem, malgrat que la «pro
ductivitat escolar» pugui considerar-he una 
perdua de temps, que qualsevol noció es
pacial que hagi de ser assimilada pcl nen, 
previament l'cxpcrimenti, la vivenci"i i la 
interioritzi a partir del seu propi cos. Pen
sem que aixo és tan fonamental que, si 
es té ben integral, es resoldra semprc sen
se dificultats, mcntrc que si ho resol d'una 
manera mccanica, scnse saber el que es fa, 
les repercuo;sions no seran solament immc
diates, sinó fuLUres, quan sera incapac; d'i
maginar-se i de rcalitzar esponHmiamcnl 
i/o descriure: posicíons, rccorrcguts, iti
neraris, etc. 



Així dones, la importancia que donem al 
treball de l'espai al parvuJari i als primers 
cursos d'EGB és basica ja que es juga 
amb dos factors esencials: 

l. El moment evolutiu del nen on apa
reixen en un primer pla totes les desco
bertes que en aquest sentit fa . 

2. Afavorir el joc amb companys i la 
manipulació amb objectes que es fa en 
aquestes edats, i que servira per establir 
les relacions basiques anteriorment dites, 
puntals de molts deis exercicis que a oivell 
lingüístic, matematic i escolar en general, 
haura de resoldre. 

Finalment, i per acabar, cal dir que el 
treball de l'espai no pot estar mai separat 
del coneixement del propi cos i del món 
que l'envolta, perque la base de la seva 
descoberta és l'afectivitat, la seguretat en 
el medí on es dcsenvolupa la vida del nen, 
i si aixo pcls motius que siguin fa lla, tola 
recerca pot semblar inútil al nen i pot 
limitar-se a imitar allo que veu, o a meca
nitzar aquells conceptes que se li dema
nen, scnse que per ell tinguin més sentit. 

Pilar Benejam. - En la nova concepció de 
la gcografia com a repartiment de la ri
quesa sobre el territori resulta que la dis
tribució sobre l'espai, de la riquesa, de
pen del tipus de societat. I la societat ha 
evolucional amb el temps i l'espai s'ha 
modifkat també amb el temps fms arri
bar al model actual. I ara que estavem 
cansats d'estudiar matematiques, estudiem 
política i historia. Abans la geografia i la 
historia anaven juntes i es van separar 
pcrque una era espai i l'altra temps. Ara 
les tornem a juntar. 

M. Antonia Canals. - Una cosa que també 
ha sortit una mica en la conversa ha 
estat la qüestió de l'espai bidimensional: 
que el mapa esta representar normalment 
sobre el pla, i que d ibuixem sobre el pa
pcr. De vegades parlem de l'espai com si 
ens referíssim a l paper o al pla. En geo
metría és diferent. 

Pilar Benejam. - 1 en geografia també, 
perque ho representes sobre el pla, pero 
ho interpretes en volum, és a dir, en les 
tres dimensions. 

Lluisa Jover. - I en plastica hi ha el vo
lum, un volum, el fang. Per fer aprendre 
a l nen el volum no ho podem fcr sense fer 
sortir la paraula espai. Volum i espai, mas-

sa i espai és una !)Ola cosa. Si no, no es 
pot comprendre el món de !'escultura. 

Pilar Benejam. - A mi m'agradaria saber 
del punt de vista de la geometría, si ho 
crcieu aixo que les tres dimensions de l'es
pai es van copsant simultaniament. 

M. Antonia Canals. - En dir que el nen 
petit primer capta les propietats topolo
giques de l'espai, quan diem «de l'espain 
ens referim precisament al de tres dimen
sions. Les propietats topologiques són de 
les tres dimensions, tant de les línies com 
de les superficies, com del volum. El nen 
va adquirint nocions progressivament, 
pero sempre de les tres dimensions. Per 
exemple, quan a parvulari treballem la 
línia, i immediatament treballem la inter
secció de línics, aixo requereix les dues 
dimensions, és a dir contemplar aquell 
punt en el qual es creuen les Jínies, vol 
dir veure les ducs dimensions, i quan es
tudiem una línia entortolligada que fa un 
nus, al voltant d'ella mateixa, aixo reque
reix les tres dimcnsions. I aixo ho trcba
llen els neos des de petitíssims. 1 quan 
estudiem la noció de rcgió, moltes vega
des es pren només com a sinonim d'un 
tros de paper, pero nosaltres t'reballem la 
noció de rcgió com a part d'una línia, 
com a punt d'una s uperficie i com a part 
d 'un espai de tres dimensions; és a dir, 
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Dlspcrsió d'arbres sobre un area amb dcu anys 
de diferencia. 

cada noció es comenr;a a estudiar sobre 
una línia, pero immediatament sobre una 
superficie i sobre J'espai, i aixo a quatre 
o cinc anys, a parvular i. 

r aquí ve la importancia de la ps icomo
tricitat: els nens es belluguen ells i fan 
els seus moviments dins un espai de tres 
dimensions. Jo cree que el de tres dimen
sions és el més intui'tiu, és el que nosal
tres vivim. El que passa és que hem defor
ma! la geometría en voler estudiar-la so
bre el paper i aleshores es planteja un 
problema representatiu. 

Llulsa Jover. - Per aixo és molt impor
tan! allo del fang, a parvulari, perquc els 
nens fan volum, volum com ells mateixos. 

M. Antonia Canals. - Vosallres a geogra
fia hauríeu ·de fer maquetes, a més de 
m a pes. 

Pilar Benejam. - Sí, la maqueta és molt 
facil d'entendre, pero molt difícil de fer. 

M. Antonia Canals. - La geometría l'hem 
de fer també amb les tres dimensions. 
Avui dia aixo ja ha canviat bastant i s'han 
introdu'il figures, filferros, goma, projec
cions de figures amb focus Jluminosos, et-

cetera. S'ha acabat la geometría sempre 
damunt del paper. 

P. E.- ¿Que es pot fer des de cada ma
teria i en cada una de les etapes per afa
vorir l'adquisició i el desenrotllament del 
coneixement i domini de l'espai? 

Pilar Benejam. - A mi m'agradaria dir al
gunes coses que s'ha n quedat per dir. Nos
altres tenim una diferencia -de la qual 
aquí s'ha parlat una mica- que és el que 
han de fer els nens, que creiem que ho 
han de fer sempre, pero que hi ha un mo
ment que aixo és un mapa. E.s una cosa 
que de senzill a més complex es va fent, 
es va fent , fins que tot aixo pot cristal-lit
zar en una lectura del mapa. 

La primera cosa és l'observació, tant la 
d irecta com la indirecta, que dura sem
pre. Per a la lectura del nostre espai és 
fonamental. La segona cosa és que tenim 
dos tipus d'espai a observar: l'espai cs
tatic i l'espai dinamic. L'espai estatic és, 
per exemplc, l'estudi de la casa, del carrer, 
del barri o l'organització de les coses dins 
J'espai o on se situen les coses en un cix 
de coordenades o la classificació en línies 
o superfícies, la grandaria, les escales, etc. 
Després tenim l'espai dinamic, com les di
reccions, els itineraris, la successió, la cor
relació (entre dis tancies i temps, entre dis
tancies i altures, o altures i pluges), que 
ens canvien l'espai i relacionen diverscs 
variables, i presenta problemes de localit
zaeió quan jugues amb una variable que 
canvia. 

Aqucsts dos tipus d'espai, els treballem 
tots dos conjuntament, pero ens sembla 
que els costa més el dinamic que l'estatic. 
Hi ha un peti t dcsfassament quant a com
plexitat. 

Després continuem insistint parallela. 
ment en el dibuix, realista primer, i dcs
prés l'anem csqucmati tzant fi ns que els 
neos fan un croquis o esquema pcrquc 
s'acosti més al mapa, que és un grau més 
d'abstracció. 

Un altre conccpte és que sempre passcm 
de l'espai viscut, immediat, a un més llu
nya i més gran: estudiem el carrer a Ir., 
el barri a 2n., el poblc o la ciutat a 3r., la 
comarca a 4!., Catalunya a Se.; és a dir, 
anem ampliant l'espai encara que fins a 
4t. no trcballem el mapa. En aqucst scn
tit, ens trobcm en un problema grcu que 
en els nous programes posen J'estudi de 
Cata lunya a 4t., perque a 4t. no poden Jlc-



gir encara el mapa, maxim només un mapa 
molt senzillet de comarca, amb les mun
tanyes que veu, amb el riu que coneix, 
mentre que Catalunya té una complexitat 
i ha de cartografiar coses, de les quals el 
nen no té experiencia. En geografia in
tlueix molt !'experiencia r eiterativa. Els 
nens que tenen un aprenentatge preví, que 
han treballat, per exemple, itineraris, o el 
camí més curt entre dos punts ... , a 4t. et 
poden llegir mapes. Si no tenen aquest 
aprenentatge previ, no el llegeixen. Si hi 
ha hagut tot aixo, a Se. un mapa senzill 
de Catalunya el poden llegir; pero un 
mapa molt realista, poc abstracte, amb la 
muntanya dibuixada, el riu blau, etc. Ja 
entenen la distancia, que vol dir aquell 
tros ... 

M. Antonia Canals. - Hi juga molt la no
ció de temps en aquest espai dinamic. 
Potser és per aixo que és més complex. 

Pilar Benejam. - Pero és que també hi 
juga el moviment, ciar, les etapes succes
sives. Has de tenir en compte una serie 
de passos. En can vi, en J'estatic, no; agafes 
l'espai en un moment determinat. 

En geografia l'espai esta molt poc treba
Ilat, perque fins ara el mapa s'ha donat a 
la gent i s'ha pensat que algun dia l'en
tendrien. La gent a segona etapa o es mor 
o soluciona les coses. Va llegint mapes 
sense saber que llegeix fins que un bon 
dia, que real m en t esta desenrotllat, l'en
tén. I ara es comen9a a dir: s'ha de fer 
aixo i allo, pero encara ho tenim molt poc 
estructurat. 

M. Antonia Canals. - El que passa que 
quan e.ls nens a lr. o 2n. fan una obser
vació directa d'un espai reduit, del seu 
voltant, i a segon observen el barri i treuen 
les seves conclusions i poden representar
ha en un mural, també fan geografia en
cara que no facin mapa. 

Pilar Benejam. - Sí, més aviat ciencies 
d'observació, en un sentit ampli; són pas
sos preparatoris, com tantes coses. No es 
parla de geografia com a materia fins que 
no es parla de mapa. I la mateixa cosa 
deu passar amb altres materies (materna
tiques, llengua, física, etc.) que no es fan, 
propiament di tes, fins a segona etapa, pero 
a primera hi ha la preparació, !'observa
ció de la realitat concreta, l'entendre el 
món una m ica. 

Lluisa Jover. - Jo volia dir abans que l'e- 29 
volució que fa el nen, sobretot quan arri-
ba a segona etapa, nosaltres la seguim 
d'una forma molt paraHela amb la de 
l'art. No és que vulguem fer deis nens, 
artistes, pero sí que creiem imprescindi-
ble el contacte amb el món de l'art. Aixo 
és difícil de fer a l'escola, perque la cul-
tura artística que hem rebut es va parar 
en una etapa realista, mentre que !'evo-
lució de !'art ha arribat a trencar els mO-
duls del dibuix realista, perque hi ha ha-
gut una investigació molt realista, coro ha 
pogut ser un constructivisme. que ha fet 
que unes formes bidimensionals les posen 
en un espai que en vol tenir tres, és a dir, 
que juguen entre el que observes i el que 
vols transmetre en el quadre. Fas una sín-
tesi del que observes i en lfoc de plasmar-
ha de forma realista, ho interioritzes per 
expressar-ho d'una manera diferent. O com 
podia fer un Kandinski, que és un abs
tracte, o com també havia passat a !'epoca 
cubista, de poder tornar a una realitat re-
petint els volums d'unes cares, per expli-
car millar coro és en realitat i donar sen-
sació de moviment, de I'espai vital, que 
aquell quadre es bellugui en ell mateix. 

Aixo ens interessa molt posar-ho en el 
món dels nens, perque ho puguin enten
dre. En el moment que ells han passat 
l'etapa realista, en que voleo transmetre 
la realitat tal com és, nosaltrcs creiem que 
estan capacitats per transformar-la i d'a
portar ja coses més íntimcs, molt més pro
pies. I és ciar, aixo en el món deis adults 
no té límits. 

Aquesta qüestió és molt específica de la 
plastica. La plastica, en les escales, se cen
tra massa en el dibuix, en la pintura; pero 
la plastica té una projecció cultural del 
món de l'art que és importantíssima. Els 
artistes ens han de servir com a model 
d'aquesta investigació que fan constant
ment. El Vasarely, per exemple, investiga 
amb uns colors complemcntaris que quan 
els veus en el quadre no saps si, entre un 
verme!! i un verd, si el verd va endavant 
o endarrera, com un espai que juga amb 
els colors; o un art cine tic que es belluga, 
o els colors del Santpere que fa aquestes 
vibracions de colors que són plaos, que 
no es mouen, pero que fa que ct vibri l'ull 
per uns efectes optics. Tot aixo, no és res 
més, de fet, que jugar amb l'espai i el 
color. Aquesta investigació és importantís
sima en l'evolució que fan els nanas. · 



30 Mlreia Montané. - Jo puc afegir el ma
teix des del punt de vista de la noveHística 
actual, que juga amb muntatges d'espais, 
no ja lineals, ni successius, sinó d'espais 
paraHcls -i el cine fa el matcix. Presenta 
la visió de diversos espais simult~miament 
o engrandeix un espai petitíssim. 

Aquest jugar amb J'espai que fan els 
artistes també ho fan, dones, en literatura. 
I si no ho ensenyes al nen és impossiblc 
que et llcgeixi qualsevol novel·la actual. En 
canvi, si els ho ensenyem, cls és facilíssim. 

Llulsa Jover. - Trobo que hem de mirar 
molt alt, sobretot a segona etapa. Si no, 
arribes a un límit en que el ncn s'avorreix 
perquc no se Ji dóna un nivell de sensibi
li tzació adequat. 

Mlreia Montané. - Treballar l'espai és, 
dones, important per a totes les matcries. 
A llengua hi ha una gran quantitat d'exer
cicis pcr a tota la primera etapa, que fan 
trcballar la situació, la dirccció, etc., a 
fi que el nen sapiga situar i vcrbalitzar lo
tes les situacions referents a l'espai. 

Barcelona, desembre del 1980 

...----FE D'ERRATES----. 

Número 51. Gener 1981 
p. 36: L'autor de l'article Els Tras

torns de conducta a la prime
ra infancia és F. YAIKIN. 

p. 58: Nota, 2.• línia: ha de dir «Pers
pectiva Esco lar .. , núm. 48, 
p. 57-60. 
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' UNA EXPERIENCIA A PARVULARI 
BASADA EN EL PROCÉS 

DE TRANSFORMACIÓ DELS ALIMENTS 

Al llarg d'aquests últims anys, molts profes
sionals de l'ensenyament hem tingut un ne
guit constant per la recerca de noves alter
nativas a l'educació. 
l:s ben cert que el treball en equip facilita 
la realització de diferents experiencies reno
vadores. 1 no és menys cert que els intercan
vis entre educadors (mestres) ens possibili
ten tirar endavant un replantejament cons
tructiu de la pedagogía actual. 
L'experiimcia que us volem exposar, analitza
da a"illadament. pot valorar-se com un treball 
més dins d'una escoJa, pero sumat a dife
rents investigacions realitzades darrerament, 
pot ser una aportació positiva dins d'aquesta 
línia renovadora. 
La nostra escoJa (o sigui l'escola Pompeu Fa
bra) és una de les moltes escales actives de 
la nostra ciutat. És situada al barri de les 
Viviendas del Congreso. 1, concretament el 
treball que avui us exposem, s'ha realitzat a 
la classe de 1r. de Parvulari, grup que és for
mat per 29 nens/ nenes de 4-5 anys. 

Objectius de l'experiimcia 

El conjunt d'aquesta experiencia ha tíngut una 
durada de quatre setmanes. comptant-hi tot 
el procés d'aprenentatge. lnlciació (Prepara
ció • Ambientació - Motivació .. . ) - Reali tza
ció (Experimentació - Manipulació - Expres-

sió ... ) - Presentació (Recollida de dades, de 
l'experiimcia - Memorització ... ). 
El nostre objectiu general ha estat construir 
tot aquest procés, situat per una banda dins 
d'un context global deis nens i per l'altre 
tenint com a punt de referencia les seves mo
tivacions. 

Partir deis seus interessos ens ha permes 
de ter un treball constant d'estimulació i par
ticipació activa i al matelx temps observar, 
analitzar i interpretar les relacions socio-afec
tives deis nanos. 
Per dur a terme aquesta valoració hem in
tentat fer un lligam constant entre la peda
gogía i la psicología. Pensem que el coneixe
ment que ens aporta aquesta segona ciencia 
(quant al procés de desenvolupament intel· 
lectual i de personalitat) és basic per realit
zar la nostra tasca pedagógica. Aquesta cons
tant re lació (psicopedagogica) ens ha permes 
de marcar-nos uns objectius globals que ens 
han permes coneixer en tot moment quin tre
ball estan fent amb els nens i no actuar d'una 
manera improvisada. 
L'emmarcament, fins ara general. ens porta a 
exposar-vos els objectius relacionats de ma
nera directa amb aquesta experiencia: 

Analitzar detingudament les transformacions 
de les coses. en aquest cas deis aliments. 
Constatar la conservació deis diferents all
ments, malgrat els canvis que nosaltres ha
guem pogut provocar. 



Elaboració de !'experiencia 

lnicialment pensem que l 'única manera que 
tenen els nens de coneixer les propietats deis 
objectes (en aquest cas deis aliments) és 
treballant-hi i descobrint com van reaccionant 
amb els seus actes. 
Per aixo aquest treball l"hem realitzat en 
aquesta línia activa i experimental. ParaHela
ment hem intentat de ter un ll igam amb els 
diferents continguts. 
A nivel! molt general exposarem algun d'a
quests apartats perque pugueu ter-vos-en una 
idea aproximada. 
Llenguatge. Expressió oral: enriquiment de 
vocabulari (nom deis aliments. famílies de 
paraules); memorització: poesies, can<;ons; 
llenguatge escrit: cartel ls a la classe amb els 
noms deis aliments. 
Matematica. Classificacions : forma, color, 
grandaria, tipus d'al iment; nació de meitat, 
unitat; nació de pes ... 
Experiencias. Observació deis aliments. Des
criminació visual, tactil, olfacte. Transformació 
i utilització deis aliments, etc. 
Dínamica. Jocs - representacions. can<;ons 
(exemple: La masovera, En Joan ve de la cuí
na, aquesta última va ser inventada pels 
na nos). 
Plastica. Construcció de davantals, construc
ció de fruites tetes amb fang i pintades. 

Experiencia practica 

Com va sorgir el tema. Un dia un nen de la 
classe va portar una poma per esmorzar. En 
tre ell i dues nenes comen<;a una conversa. 
Una de les nenes explicava que un dia per 
dinar havia menjat una poma, pero que no era 
com aquella, sinó que era feta al forn. El nen 
comentava que un dia la seva mare havia fet 
un pastís al torn. Van estar una estona par
lant de menjars i de la manera de ter-los. 

Com va comem;:ar el treba/1 
a) Després d'aquesta conversa, tots vam par
lar-ne a la classe de manera for<;a desordena
da. Parlavem deis aliments en general, de 
quin menjar els agradava més, de que havien 
menjat per esmorzar, de si sabien cuinar. etc. 
Al f inal va m arribar a dos punts: 1. Que se
gons l"aliment el podíem prendre de primer 
plat, de segon o de postre. 2. Que eren dife
rents el menjar cuinat i el no cuinat, cru. 
b) A partir d'aqui els nens van portar foto
grafies d'aliments i les vam classificar (primer 
plat. segon o postre). 
ParaHelame'nt vam fer una exposició de men-. 
jar cru, no cuinat. Els nens van portar de casa 
tota mena d'aliments: patates. f ideus, pebrots, 
cebes, arros, etc., ho anavem posant tot en 
bosses de ceHofan i ho posavem sobre una 
taula. 
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Desenvolupament del tema 

A mida que es va anar creant ambient a la 
classe va sorgir l'interes d'anar al mercat per 
veure on es comprava el menjar 
Abans d'anar-hi vam estar fent treball d'obser
vació d'un mercat a partir d'un gravat (ob
servació i expressió oral). 
Va arribar el día d'anar al mercat i vam de
cidir de comprar-hi fruites. Els nens busca
ven les parades que havien vist al gravat i 
vam constatar la classificació deis aliments 
per paradas. peixateria. carnisseria. cansala
derla, verdulería. etc. 
Ells demanaven el que volien (es va produir 
algun dialeg amb els venedors) i pagaven. 
Vam comprar taronges. platans, pcres, man
darines i pomes. 
En arribar a l'escola vam ter l'observació de 
les fruites comprades: les vam mrrar. tocar 
i olorar. Vam posar cada classe de truita en 
un plat amb una etiqueta gran amb el nom. 
Va servir per fer un treball de discriminació 
de noms llargs i curts, semblants i diferents 
a nivell oral i escrit. 
Els dies següents vam trcballar conceptes 
com grandaria, forma, color i també pes. Amb 
unes balances vam veure quina era la fruita 
que pesava més, quina era la més lleuge
ra, etc. Un día a la tarda vam ter un berenar, 
una macedonia. Abans d'organitzar-se per pre
parar-ha, vam estar treballant la partició de 
les fruites. 
Vam veure que si partíem una poma teníem 
dos trossos, pero continuavem tenint una 
poma i no. dues com semblava al principi. 
Després d'aquest t reball vam fer tants grups 
com tipus de fruita teníem, les vam pelar i 
tallar, ho vam ajuntar tot l vam deduir que 
molts trossos de fruita havien fet una mace
donia. 
Vam parar les taules i ens ho vam menjar. 
Dcsprés cada nen renta el seu plat i la culle
reta. 

El dinar 

Amb el resultat del berenar ens van agafar 
ganes de preparar un dinar entre tots. 
Vam estar parlant de la idea durant uns quants 

dies. Vam ter la !lista de tates les coses ne· 
cessaries (el menú ja estava tr iat: macar
rons, truites. xocolata i galetes): estris de 
cuina, fogons, llumins, els aliments. els con
diments i davantals. Vam fer tres grups, un 
per cada plat i amb paper pinotxo ens vam 
fer els davantals. cada grup d'un color. 
Abans d'arribar el día del dinar vam estar fent 
diferents activitats relacionadas amb el tema. 
Per exemple: parlavem de la cuina de casa. 
la dibuixavem, qui cuinava normalment a 
casa. etc. 

Arribat el dia 

Vam fer tres recons a la classe, a cada un hl 
havia sobre la taula un fogó i al voltant unes 
quantes taules amb cadires. Cada nen va anar 
a seure amb el seu grup on hi havia un retol 
gran amb el nom del menjar que es cuinava 
en aquell lloc. 
Un cop els nens es van ter la composició 
del lloc. cada grup amb una mestra va sortir 
a comprar el que necessitava, amb una llista 
que havien fet. el cistell i els diners. 
En tornar, cada grup va posar la compra so
bre les taules del seu racó i es van posar els 
davantals. 

Grup macarrons 

Cada nen tenia un ratllador i un plat per rat
llar el tomaquet i el tormatge. Mentre ana
vem fent aixo, ja haviem posat al toe l'olla 
amb l'aigua. Una estona després vam tastar 
els macarrons, encara eren crus. Llavors van 
anar a interessar-se pel que es teia en els 
altres grups, sense oblidar que calia anar vi· 
gilant els macarrons. Ouan van creure que 
eren cuits, els van treure i van comenr;ar a 
t regir el tomaquet per ter la salsa. En acabar 
ho van deixar tot tapat sobre la taula. 

Grup t ruites 

Cada nen tenia un plat fondo i una forqui lla. 
Cada un va trancar tres ous; hi van posar la 
sal i els van batre. Després, ajudats per la 



mestra, van posar l'oli i van fer les truites 
que anaven posant en una plata. Ouan un nen 
ja havia fet la truita anava passant pels altres 
racons. 

Grup xocolata i galetes 

Vam posar !'olla al toe i vam t irar-hi la llet . 
Mentre esperavem que bull ís vam comenc;:ar 
a sucar les galetes amb llet i les anaven po
sant en una plata. Ho van fer en cadena: els 
uns sucaven i els altres anaven coHocant. 
Quan van tirar la xocolata en pols a l'olla van 
tenir molta feina a remenar, s'anaven alter
nant. Ouan va estar feta van tirar amb un 
cullerot la xocolata per sobre la capa de gaJe
tes, després en van posar una altra i van tor
nar a cobrir de xocolata. En acabat ho van 
posar a la nevera. 

En general, es pot dir que els nens demos
traven molta alegria en anar veient que pas
sava el que estava previst, els macarrons cada 
vegada més tous, l 'ou es lligava en anar-se 
escalfant, la xocolata s'anava espesseint, etc. 
També valorem com a positiu l 'interes que 
tenien els nens per anar a veure el que es 
feia en els altres grups. 
Aquest dia tots els nens es van quedar a di
nar a !'escoJa i nosaltres també. Com cada 
dia es van rentar les mans. Anaven seient i 
es posaven el tovalló. 
Vam repartir els macarrons, els nens estaven 
molt contents. En general els que havien pre
parat els macarrons eren els que els t roba
ven més bons i aixo també passava amb els 
cuiners de les truites i del pastís, s'hi !lepa
ven els dits. 
Oesprés van anar a dormir com cada dia. 
Els dies següents vam ter la reconstrucció 
de !'experiencia del dinar. 
En primer lloc el que es va fer essencialment 
va ser una memorització de tot el procés, si
tuació inicial, actes que havien realitzat amb 
els aliments i resultats. 
Vam ter tres murals, un per a cada plat, on 
es reproduYa !'experiencia. 
Els murals recollien les tres parts del procés 
combinant fotografíes i dibuixos deis nens. 

Conclusió 

Són moltes les reflexions que hem fet arran 
d'aquesta i d'altres experiencias. Pero pensem 
que totes han estat possibles gracias al tre
ball en equip i a l'intent constant d'elaborar 
una única metodología valida per al procés 
d'aprenentatge deis nanos. 

Equip de parvulari de l'escola Pompeu Fabra 

Maria Gómez 
Roser Carrasco 

Montserrat Ventura 
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EXCURSIÓ A LA FONT GROGA 
< Collserola) s anys 

Localització 

La Font Groga es traba a la serra de Collse
rola, a la part que toca el Valles. 
Cal baixar amb !'autocar de línia a Vistarica. 
A lla hi ha una esplanada d'on a ma dreta surt 
un camí ample. El camí es va seguint fins al 
primer revolt i a ma esquerra s'agafa una 
drecera que ens porta directes a la font. La 
caminada pot durar una mitja hora. 

Objectiu 

Observar una zona verda, propera a Barcelona, 
sen se urbanitzar ni explotar. 

Continguts 

Diferencia entre un pare natural i un pare 
organitzat. 
La temperatura és més baixa que a Barce
lona. 
Vegetació diferent a la part sud (pujada per 
la Rabassada) i a la part nord (lloc on és 
situada la Font Groga). 
Arbres que cal observar: pins-roures-alzines. 

Accés 

Autocar de línia de !'empresa Casas. 
Lloc de sort ida: Av. Prat de la Riba, tocant a 
la PI. Lesseps. 
Lloc d'arribada: Vistarica. 

Didactica 1 

Preparació 

Ambientació-motiu. Fa molts anys que els 
moros van conquerir Barcelona. El re i de la 
Font Groga va amagar un tresor per alla. Cal 
anar-lo a buscar, pero resulta que els follets 
del bosc. que són molt amables, ens han anat 
deixant pistes per arribar a la font sense 
perdre'ns. 

Coneixer el recorregut (lloc on agafarem el 
cotxe de línia, carretera de la Rabassada · 
corbes i pujada - revolt de la paella). 
Situar l'escola en relació a Collserola. 
Coneixer la tulla deis arbres més corrents 
al nostre voltant, i que també trobarem a 
la Font Groga (pins-roures-alzines) . 



Coses que cal portar per a la sortida: 
Paper 
Llapis de colors 
Bosses de plastic 
Lupes 
Cal9at adequat per caminar. 

Dídactica 2 

Durant la sortida 

Ouan pugem a !'autocar hem d'anar obser
vant la sequedat de la banda sud de Coll
serola. 
Un cop a Vistarica, els nanos ja t rabaran 
les pistes i proves que els aniran guiant 
fins a la Font Groga. 

Exemples de pistes: 
Controlar el temps fins arribar a la Font 
Groga. 
Recolli r insectes. 
Recollir tlors de tal o tal color 
Córrer una estona per no ser vistos. 
Recoll ir tantes fulles diterents . 
Recolli r pinyes, glans o garrotes (segons 
!'epoca). 
Recoll ir mostres de fulles per a l 'herbari de 
la classe. 
Etcétera. 

Arribada a la Font Groga 

Possibles proves a ter a l'indret de la Font 
Groga: 

Buscar el tresor del rei de la Font Groga, 
el qual pot ser qualsevol sorpresa. 
Provar l'aigua i comparar-la amb la de casa 
(la de la Font Groga no és massa bona). 
Observar l'estat de la font. Dibuixar-la. 
Terrejar (terre negra i humida). 
El lloc de la Font Groga permet sobretot 
fer jocs de cuit i amagar. 

Didactica 3 

Tornant 

Fer un dibuix d'on es troba la Font Groga. 
Premsar i enganxar les tulles trobades a 
l'herbari i mirar si les tenim repetirles, i 
si és així, observar els llocs. 
Visitar un pare de la ciutat i marcar les di
ferencies entre aquest i la Font Groga. 

També, si hem recollit tulles, podem fer im
pressió i estampació, o si hem agafat pinyes 
les podem pintar. 

Monica Ros i Vilanova 

37 



38 

t 
M • o 
& 

L'EDUCACIÓ SANITARIA 
A L'ESCOLA BRESSOL 

Exposem breument els quatre punts que 
creiem fonamentals en la materia: 

L'epidemiologia basica de I'EB 

Partint de la descripció classica de l'anome
nada •Cadena epidemiologica•, és a dir, de 
la cadena o camí que mena els microbis a 
produir malalties als humans. intentem situar 
aquests conceptes a I'EB. 
En aquesta cadena es distingeixen tres es
glaons o passos: 
El primer el constitueixen els reservoris epi
demiologics, és a dir, les reserves o diposits 
de microbis, on es mantenen, reprodueixen i 
converteixen en els ·focus• de germens. 
El segon esglaó és constitu'it per les vies de 
transmissió o de contagi, és a dir, pels me
canismes de transport que duen els microbis 
des deis reservoris fins a les persones recep
tores. 
El tercer i últim esglaó d'aquesta cadena és 
l'hoste receptor deis microbis, candidat a 
emmalaltir, i que pot tenir més o menys ele
ments de defensa davant !'arribada deis ger
mens. 
Situant aquests conceptes dins l'amblt de 
I'EB podem anar concretant: 
- Reservoris possibles a I'EB: el principal 
és el constituTt pels nens i treballadors afec
tats de malalties transmissibles. i també pels 
que porten microbis al seu organisme sense 
tenir símptomes de malaltia (són els anome
nats •POrtadors•). Sobretot són reservoris la 
femta deis diarreics, les secrecions mucoses 
deis constipats, els ulls amb conjuntivitis, la 
boca i faringe fins i tot de nens sense símp
tomes, la brutícia de les ungles. 
Altres reservoris els constltueixen els anima-

lets domest ics que a vegades tenen les EB 
perque els nens hi juguin, els sorrals amb sis
temas deficients d'evacuació d'aigua, les es
pongas. 
- Vies de contagí possib/es a I'EB: contagi 
directa deis portadors de microbis als sans, 
a través del contacte directe, l'estornut, la 
tos, etc. Contagi indirecta a través d'•inter
mediaris • o ot-jectes transportadors deis mi
crobis, p. ex.: els aliments, les joguines. les 
pipes, els orinals, tovalloles. insectes, i so
bretot les mans. amb que ho toquem tot, i 
les taules de canviar nens. 
- Factors que redueixen la capacitat defen
siva deis nens (hostes): a part deis factors 
generals com són la mala alimentació, les 
males cures familiars, etc., hi ha factors més 
especifics com són la substitució de l'alleta
ment matern per !'artificial i les vacunacions 
incompletas 
La higiene antiinfecciosa de I'EB passa pel 
sanejament d'aquesta cadena: desinfecció deis 
reservoris i vies de contagi (amb reducció 
del perill d'cxposició a microbis). i la protec
ció deis hostes (vacunació, promoció de l'a
lletament matern). 

Els habits i la salut 

Situant l'educació de la salut abans deis tres 
anys en el camp deis habits, es descriuen di
ferents aspectes que ajuden al bon funciona
ment i el benestar personal. És a dir, a la sa
lut. Resumint els més importants: 

Rentar-se (no com a trencament i final del 
joc, sinó com un joc més). 
El jugar amb el to muscular (aprenent relax 
i tensió). 
El rentar diari de les secrecions nasals. 



.Jugar amb el so i el flux d'aire resplrat. 
El rentat de la boca després deis menjars. 
El rentat de mans i la cura de les ungles. 
L'evacuació intestinal diaria. 
El joc d'oscillació termica a la dutxa. 
El rentat prepucial i vulvar. 

L'alimentació 

Partint del fet que l'alimentació té dues ves
sants ben ciares, la de nutrició i la de relació, 
cal tenir en compte els aspectes bioquímics 
deis aliments: les característiques basiques 
deis hidrats de carboni , greixos i protids, els 
minerals, les vitaminas i la fibra, i la seva pre
senc•a en la composició deis aliments usuals. 
En els aspectes relacionals de l'alimentació, 
principal ambit de problemes, es remarca la 
pobresa d'elements educatius que acostumen 
a tenir en aquest aspecte, i que ens duen de 
forma molt generalitzada a respondre •medi
calitzans• les freqüents situacions d'oposi
cionisme alimentar! , o bé a donar-los, com a 
única sortida , encara que invalida, la violen
cia alimentaria (for<;ar a menjar, pegar-los, 

castigar-los, etc.) i la reducció de la varietat 
dietetica (nens • entrepa-fags• ). 
Aquesta absurda resposta al repte del nano 
amaga en moltes ocasions la por a la desnu
trició del nen, la por al tracas de mare (•no 
saber fer menjar el seu fiii•J. la incapacitat de 
comprendre la relació alimentaria amb ulls de 
nen (l'alimentació com a joc): a un nen joga
ner i provocador afectiu l'adult només sap ·1m
posar les calories necessaries• a través de la 
violencia. Potser a l'adult li cal aprendre a 
negociar ... que els fideus són bons ... ! 
Finalment caldria valorar diversos aspectes de 
la patología en relació amb l'alimentació, com 
són la caries, vomits, diarrea, restrenyiment, 
obesitat i raquitisme. 

L'educació de la salut a I'EB 

L'objectiu de qualsevol educació no s'acaba 
només en els canvis conductuals, sinó que 
pretén sobretot capacitar i promoure que les 
persones, de forma conscient, es responsa
bilitzin i prenguin una actitud crítica, en 
aquest cas davant de la salut . 
Aquests objectius a I'EB són possibles només 
a un nivell elemental: fins els tres anys el 
nen sí que és emmotllable a través de la 
creació d'habits, com l'abric, l 'alimentació, la 
cura de les dents. la neteja, el bany, el mas
satge ... Pero no és plenament •consciencia
ble•. La •conscienciació· només pot anar-se 
preparant amb la introducció de la salut com 
a ambit pedagogic: l'observació del cos propi 
i el deis altres. el descobriment deis ali
ments al rebost i a la cuina, el coneixement 
deis perills, la participació en el •joc de cu-

Tots aquests aspectes d'educació de la salut 
al nen impliquen un fet preví, que encara a 
casa nostra és massa inhabitual: l'educació 
de la salut als adults (pares i educadors). 
Oifícilment un adult que no valori el benestar 
podra transmetre benestar a un nen. 1 aixo 
fa que actualment a Catalunya la principal 
tasca deis educadors de salut sigui el que 
podríem anomenar l'•alfabetització sanitaria 
d'adults•. 

Joan Ripoll i Josep Bras 
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PAS DE PARVULARI 
A PRIMERA ETAPA 

Aspectes tractats pels grups de 
tre ball en «visió global» del pas 

de parvulari a primera etapa 
Composició d'escoles dins del grup: 

La composició d'escoles que ens varem trabar 
en el Curset d'estiu, podrien diferenciar-se en 
dos grans blocs: 
1. El de l'escola privada, on es diferenciaven 
les de tipus cooperatiu, en que s'observava 
un bon funcionament en la coordinació d'e
quips i les de tipus divers com academies, 
coHegis amb direcció, relig ioses, etc., en que 
hi havia més dificultat per coordinar-se. 
2. El de l'escola estatal , en que. donades les 
seves característiques propies, s'observava 
un seguit d'entrebancs que feien difícil el tre
ball en equip, ja que no existien muntatges 
previs. S'hi afegia, a més a més, tota la qües
tió d'interinatge, trasl lats, etc. 
Tenint en compte la diversitat que acabem 
d'exposar, és de suposar que es presentessin 
amb for<;a els diversos condicionaments que 
tan possible o impossible aquesta coordina
ció. Els trets més generali tzables foren: 
a) Hi ha escales sense coordinació, fins i tot 
amb oposició al fet que n'hi hagi. 
b) No hi ha coordinació. 
e) lntents de coordinacló, que a la practica 
resulten ser més de nom que de fets. 
d) Amb coordinació: 

- Coordinació per etapes i interetapes, 
amb un coordinador general a més a 
més. 

- Coordinació per etapes i interetapes, 
amb coordinació general inclosa. 

Aquests coordinadors, en unes escales. només 
fan aquesta tasca i, en altres, compaginen la 
classe amb la coordinació. En els dos casos 
es fa dins de l'horari escolar. · 
Amb tot aixo ha sorgit la necessitat d'una 
coordinació o bloc de treball , amb les se
güents diferencies : 
a) Parvulari, més primer i segon. 
b) Parvulari, més primer. 
e) 4, 5, 6 i 7 anys. 

Amb tata la gent assistent al curset, en ge
neral s'observava la importancia que la gent 
de basica tingués coneixement del parvulari 
i viceversa, i que aquesta importancia no tos 
només teorica sinó també practica (canvis 
de cursos dins de l'etapa i, més endavant, 
d'interetapa) . 
S'observava també dins de les escoles dife
rents criter is sobre si hi havia d'haver o no es
pecialització, amb diferents matisos: Especia
litzar-se en un curs determinat, en una etapa 
determinada o en una area. 
Al mateix temps que es deia que dins la car
rera ja apareixia d'una manera molt clara l'es
pecialització, també es deia que hi havia poc 
respecte per part de les escales de reconei
xer-la. 

Respecte als nens 

Al llarg de la discussió es va veure la neces
sitat que s'anés seguint un dossier del nen, 
on constés el seu procés de maduració, així 
com qualsevol canvi o alteració (canvi d'es
cola, de classe, etc.) . 
Tot aixo es veia important, com una cosa ne
cessaria per a tothom i que podría ser molt 
útil per a aquells nens que ingressen en no
ves escales en comen<;ar basica. 
Paral4elament s'observava la necessitat de 
l'objectivitat , ja que a vegades no la tenien 
del tot i podía marcar molt el nano. 
També es va discutir la injustícia que es co
met en algunes escales que exigeixen proves 
molt difícils i, fins i tot, insuperables per a 
un gran nombre de nens sense dificultats. 

Continguts 

Es va parlar deis continguts que tenien o no 
continu'itat en comen<;ar la basica. a quins es 
donava més importancia i quins la perdien. 



S'observava que en el parvulari la psicomo
tricitat es treballa en tots els seus aspectes: 
tant els que tenen cura de la superació de di
ficu ltats concretes i especifiques, com d'al
tres més globals. En canvi, en la basica 
aquests aspectes més manipulatius es per
dien. 
Tot el que es refereix al coneixement del cos, 
que té gran importancia en passar a primer, 
en general no es trebal la i sovint s'oblida. 
En l'apartat de joc distingíem entre: 

- Joc d'esbarjo 
- Joc dirigit i 
- Joc simbolic. 

A basica es seguía el joc d'esbarjo, perdent
se quasi absolutament -e ls al tres dos. 
Ouant a l'expressió deiem que la oral con
tinuava fent-se més o menys intensament. 
No passava pas igual amb la dramatica, que 
s'utilitzava poc i en testes determinadas o 
per altres motius que no pas pels propis. 1 
respecte a l'expressió dinamíca es constatava 
que cada cop més es convertía en gimnastica. 
Tots els aspectes plastics, manuals i musicals 
es seguien treballant pero amb menys inten
sitat. 
El llenguatge. materia molt important, es man
tenía en els dos nivells, pero sovint s'oblidava 
o es treballava molt poc la part de fonología. 
1 en general s'arribava a la conclusió que to· 
tes les arees perdien la seva globalització, tan 
característica del parvulari. 

Metode 

És imprescindible mantenir la continu'itat en 
la metodología. Es veia que en el parvulari 
s'utilitza molt més la globalització i caldria, 
per tant, en arribar a primer, que tot aixb no 
es perdés de cop, i que es busqués un siste
ma que permetés un canví paulatí, de manera 
que existís una continu'itat i no pas un tren
cament. 
HORARI: Es creía convenient respectar el ti
pus d'horari de parvulari i a poc a poc anar-lo 
canviant per tal que a final de curs tingués ja 
més semblant;:a amb !'etapa que corre·spon. 
Van sorgir com a punts a tenir en compte: 
a) L'autonomia personal, entenent-la com la 
possibilitat que el nen cada cop sigui més ca-

pat;: de saber-se organitzar, controlar. etc., ja 
que aixb li sera molt necessari en la propera 
etapa. 
b} Respectar al llarg de tota l'evolució del 
procés d'aprenentatge, un mateix tipus d'es
criptura, concretat en: 

- Estar alerta quan posem rotuls a les 
pissarres o parets. 

- També quan posem notes marginals als 
fulls deis nens. 

- Ouan posem els noms a les carpetes, lli
bres o treballs en general. 

- 1 fins i tot quan el mestre escriu alguna 
cosa que sap que és de !'interés deis 
nens i que més d'un demanara per lle
gir-ho. 

e) També es posava en qüestió si era con
venient o no la utilització deis llibres. 

Aspectes generals 

Hi va haver una queixa general sobre la poca 
importancia que es donava al parvulari. Aques
ta poca consideració es creía que venia tant 
deis pares com deis mateixos mestres i de la 
societat en general. Aquest fet és una causa 
que frena d'arrel l 'esfort;: per trabar la conti
nui'tat entre el parvulari i la basica. 
Per altra banda hi ha un desfasament molt 
gran entre les necessitats del nen i el conjunt 
de materials editats. també producte, en part, 
d'aquest desinterés general. 
Malgrat tot aixo, els mestres que érem pre
sents ens varem plantejar una serie d'inter
rogants, que per manca de temps i per la di
versitat d 'opinions no varen quedar contes
tats. Si més no els formulem tal com varen 
ser exposats: 

- Cal posar objectius o nivells a cada 
edat, dins de parvulari? 

- Que entenem per aprendre? 
- Com unificar criteri amb els pares? 

Montserrat Nogué 
Núria Segarra 
Fina Torras 
Maíte Subirats 
Carme de Pablo 
Maria Fradera 
Carme Bohera 
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DUES NOVES COL·LECCIONS DE LA GALERA 

elcargo~~ 
els dotze contes classics més coneguts arreu del món NOMÉS AMB IMATGES, 
SENSE TEXTOS per a ser explicats als menuts que encara no saben llegir 

.--------

apareixen ara: 

1. LA CAPUTXETA VERMELLA, per Fina Rifa 
2. TON 1 GUIDA, per Conxita Rodríguez lsart 
3. L'ANEGUET LLEIG, per Maria Rius 
4. BLANCANEU, per Marta Balaguer 

Una síntesi-guió de M. EULALIA VALERI ajudara a centrar la narració de cada passatge tot remar
can! les frases tetes i cantilenes que cal no oblidar. 
Llibres de 20 pagines de 17 x 19 cm a tot color, sobre paper de 250 grams, solidament relligats. 

UNA EINA PEA A FEA TREBALLAR LA IMAGINACIÓ DEL NEN 
UN PAS MÉS DESPRÉS DE LA CONEGUDA COL·LECCIÓ «PARLEM!» 

col·lecció de narracions breus per a lectors de 8 a 1 O anys 
ll ibres upont» per a ter el pas del llibre fonamentalment il·lustrat a l'obra literaria. 

LES VACANCES DEL RELLOTGE 
de Josep Vallverdú. 11-iustr. de Juan A. Poch 

EL PA(S DE LES CENT PARAULES 
de Marta Mata. ll·lustr. de Carme Solé Vendrell 

ESCLOPSITARONGES 
de Montserrat del Amo. ll·lustr. d'Asun Balzola 

VUIT DE NOUS 
recull deis contes premiats en el concurs escolar promo
gut pel G.A.E.C. en el centenari de Josep M. Folch i 
Torres. ll·lustr. d'lrene Bordoy 

Volums de 48/64 pagines de 15,5 x 21 cm, il·lustrats a la ploma. 

El País 
de ~sCcntl'araulcs 

~k LA GALERA, S. A. Ronda del Guinardó, 38 - Barcelona-25 



LES MILLORS OBRES 
DE LA LITERATURA 

CATALANA 
La col·lecció que no vam poder llegir a lescola. 

Els darrers llibres publicats. 

N° 54 
Preu 

18) ptes. 

MART1 
GENIS 

IAGUILAR 

ruUT~ 

ú.kloos6Z i ·laQ.Ixa• 

U$Mitt('l$t·E$~1AimllAl'\JII"-l~AIJo/'U. ~~ 

JOAN 
ALCOVER 
CAPALTARD 

POEMES BIBUCS 

t~ 

1 
N.0 55 

1 Preu 

~:=;;;;;:;:;;;~~;;;~~ !50 ptcs. 

fl!..Ut)till 'l•t ~O\.o• 

t•~ \!!IJI"''<ttiUn t .o IH!II•l\A>.I .\ 'bi A';.\ 

Julita, nove l·la romant ica i sentimental, 
va ser !'obra més significativa del poeta 

Dos' rccu lis que comenen les poesies 
més unanimement valorarles de Joan 
Alcover (1854 - 1926), qui esdevingué, 
jumament amb Costa i Llovera , el poeta 
més destacat de Mallorca. 

i narrador Maní Genís i AguiJar (1847 · 
1932), considerat com el novel-lista 
més important de la seva generació. 

DE VENDA A TOTES LES LLIBRERIES 
,-----------------------, 1 ~~~~~r~,r~~ ;~~~~!~ 'i:J~,~.::~:~~Í~~(~ ~~~~~~:~~;~': ,' ;r~~~:r~~=~ ,1~\k\ ' f1Q111 111 1 
1 - ~ 1 
1 _ l d ___ ,.,,bl ~oo _ ___ t>V _ 1 
1 lo'ldl~t.tr .... ,, .... ,...,~,o l~"'Ui>"o"'"""'lJu-.•uuCM.I...... ~'"'""TVII:A X 

" ""'""''•I~.,,~,(S10~ -~O) 1 SOOIJ•- .. ••ioo.Jcoda•.qlltoa r rer ,, 

_ II•I IJf""-.,l•l"'lloo•4cr. .. ...,.,•'loc .... ,. 

'-----------------------~ 
És una aportació de 

"la Caixa" i Edicions 62 
a la nostra cultura. 
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ROSA SEJ\BAT 

PREMI <<ROSA SENSAT)) 
DE PEDAGOGIA 

Com recordareu, el dia de la celebració deis 
• 15 Anys de Rosa Sensat• es va anunciar la 
convocatoria del • Premi Rosa Sensat de Pe
dagogía•, ¡ alla mateix es repartiren, cicl.?sti: 
Jades. les seves bases, que ara reprodu1m 1 
queja s'han fet públiques amb l'edició del díp-
tic fet juntament amb Edicions 62. , . 
Per J'Associació, l'esperit amb qué s anal1tza· 
ran els escrits presentats queda concretat 
amb • el treball en equip de mestres •. Aques
ta forma de treballar és la que pensem que 
canvia l'escola des de la mateixa base. Aques
ta •manera de ter• és difícil de portar a ter
me molles vegades per raons estructurals 
historiques. Per aixo la lectura de les bases 
cal fer-Ia sense restriccions de cap mena, 
amb un senti t ampli deis termes, pensant que 
no cal que les experiimcies hagin estat tetes 
forc;osament en el mateix centre. Pensem que 
també és • treball en equip· aquell que fan un 
grup de mestres que s'han proposat en comú 
una problemfitica i que, després d'analitzar-la, 
han mirat de canviar sobre la practica real de 
cada dia. Fruit d'aquestes practiques contras
tadas n'han sortit alternativas possibles de 
canvi. 
La tematica que admet el Premi és expressa
ment amplia i inconcreta perqué tothom hi 
tingui cabuda. D'aquí que molts mestres s'hi 
han de sentir animats a participar-hi. 

BASES DEL PREMI • ROSA SENSAT• 
DE PEDAGOGIA 1981 

L'Associació de Mestres Rosa Sensat. amb 
la coHaboració d'Edicions 62, convoca per pri
mera vegadíl el Premi Rosa Sens¡¡t de Pedago
gía, per potenciar l'estil de t reball que en el 
camp educatiu s'ha estlmulat des d'un lnici 
C<>m a forma més adequada per miiJorar l'es
cola:. el treball en equlp deis mestres. 
Treball en equip; equip que parteix d'un plan· 
tejament conjunt, reflexiona sobre la practica 
escolar, de classe ijo d'institució, i després 
de la recollida i discussió de les dades propo
sa noves solucions que han de suposar alter
nativas concretes per a la millora de l'escola, 
tot servint per a l'autoformació deis mateixos 
participants en la realització del projecte. !:s 
en aquesta línia que s'analltzaran els treballs 
presentats. 
L'Associació de Mestres fa la convocatoria 
del Premi amb la convicció: 
1. Oue hi haura equips de mestres que s'a· 

nimaran a fer treballs en equip. 
2. Que pot ser !'última empenta que falta 

als grups de mestres, que havent fet tre· 
balls en la lfnia esmentada no s'han decf. 
dit a ordenar-la, escriure-la i difondre-la. 

3. Que és una manera més, pero de molta 
més quantlficació, de difondre els treballs 
ja fets 1 escrlts. 

Per tot alxo, crldem tots els equips de mes
tres a presentar treballs al Premí Rosa Sen
sat de Pedagogia que es regira per les se
güents bases: 
1. Poden presentar-se al premi tots els tre

balls fets per grups de mestres i altres 
professionals de l'ensenyament que ha
gin realitzat en grup !'experiencia esco
lar en qualsevol deis cicles: EscoJa Sres
sol, Parvularl. EGB, Formació Professio
nal, BUP, EscoJa especial, EscoJa d'adults. 

2. El treball presentat ha de suposar una . 
mlllora practica en el camp de les asco
les deis Palsos Catalans. 

3. Es presentaran tres copies del treball. 
L'extensió deis treballs sera com a mí. 
nim de 100 holandesas escrits a maquina 
a doble espai. més els annexos: taules 
de dades, graflcs. fotos ... 
Junt amb el treball es presentara la llista 
deis autors amb el seu currículum i una 
petita descrlpció de les característiques 
del centre, o centres, on s'ha portat a 
terme l'experlimcia. 

4. Els treballs s'entregaran als locals de 
I'Assoclació de Mestres ·Rosa Sensat• 



(Corsega 271, pral.). Es lllurara un rebut 
que acreditara que s'ha donat el treball. 

5. La data maxima per a !'entrada d'origi
nals sera el 4 d'octubre de 1981, aniver
sarl de l'inlci de •Rosa Sensat•. 

6. El jurat, format per set mestres, sera ele
git per la Junta Rectora de I'Associació. 
El presldirll Angeleta Ferrer. filia de Rosa 
Sensat. 

7. S'adjudicarll un 1r. Premi de 150.000 ptes. 
Un 2n. Preml de 50.000 ptes. Aquests pre. 
mis poden ser declarats deserts si a cri
teri del jurat no n'hl ha cap que tingui 
el mlnim exigible. 

8. L'Associació té el dret de publicar una 
primera edlció en llengua catalana de fins 
a 5.000 exemplars deis treballs premiats. 
D'acord arnb els autors podra editar al
tres treballs no premlats, escoltat el cri· 
teri del jurat. 

9. El veredicte es fara públic el 4 de de
sembre de 1981. 

10. Les qüestions no previstas en aquestes 
bases. les resoldra el crlteri del jurat. 

11. La particlpacló en el Premi comporta 
l'acceptació d'aquestes bases. 

Barcelona, 29 de novembre de 1980 

ESCOLA D'ESTIU 

L'any passat, 1980, es van celebrar 16 Escotes 
d'Estiu a Catalunya. 
Els grups de mestres que des del 1966 hem 
organitzat les diversas Escoles d'Estiu de Ca
talunya ho vam fer durant molts anys en cir· 
cumstancies difrcil s i amb greus dificultats. 
Els darrers anys hem comptat amb el patroci
ni primer i darrerament amb la voluntat deci
dida de la Generalitat que ha let seves les Es· 
coles d'Estiu respectant els grups que les 
han organitzades. 
Ens sembla que ja ha arribat el moment que 
la Generalitat faci seves les Escoles d'Estiu i 
que les institucionalitzi com a mecanisme re· 
novador de l'escola a Catalunya. Els grups que 
fins ara les hem organitzat no abdiquem del 
nostre treball i pensem que la Generalitat ha 
de continuar comptant amb aquests grups: 
considerem, pero. que les Escoles d'Estiu són 

un fet cultural prou important perqué el Par- 45 
lament hi dediqui la seva atenció i legisli so-
bre aquesta activitat pedagogica. l:s el nos-
tre desig, dones, que el Consell d'Ensenya. 
ment a través del Consell Executiu vulgui pre· 
sentar al Parlament de Catalunya un projecte 
de llei sobre les Escotes d'Estiu. 
Amb aquesta intenció I'Associació de Mestres 
Rosa Sensat va impulsar la redacció d'un do· 
cument. subscrit per grups de mestres que 
van organitzar les Escoles d'Estiu del 1980 i 
el va trametre al Sr. Conseller d'Ensenyament. 
Creiem interessant de publicar aquest docu
ment que hauria de servir de pauta per a la 
presentació d'alguna llei del Parlament que le
gislés sobre les Escoles d'Estiu. 

ESCOLES D'ESTIU 
DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA 

Considerem que la Generalítat de Catalunya 
ha de tenir la formació permanent del mestre 
com un deis mecanismes més lmportants per 
aconseguir la necessaria qualltat pedagogica 
de l'escola a Catalunya. 
Tot al llarg d'aquest segle els mestres i les 
institucions de govern de Catalunya han rea
litzat. sempre que les circumstimcies políti
ques ho han fet possible, aquesta formació 
permanent a través de I'Escola d'Estiu. 
L,'Escola d'Estiu és una activitat de formació 
permanent del mestre que té per objectlu do· 
nar resposta a les necessitats deis mestres 
i de l'escola, en la lfnla de la renovació peda
\lOglca a Catalunya tant pel que fa a la Peda
gogia activa com a !'estructura escolar. 
- formació pedagogica general 
- renovació de continguts generals 
- intercanvi d'experiimcies 1 propostes d'ex-

perlmentacló 
- formació en llengua catalana 1 el seu ense-

nyament 
- formació en continguts catalans 
- coneixement de la propia comarca 1 regló 
- obertura a la vida cultural més proxlma 
- definició, si s'escau, d'un Tema General a 

tractar en conjunt o en part a les Escoles 
d'Estlu 

- coneixement i reflexió de la problematica 
de l'escola a Catalunya i elaboració de pro
postes i documents alternatius 

- formació de grups de mestres per la reno
vació pedagogica a cada comarca 

- potenciar la relació entre els diversos 
grups de mestres de les comarques. 



46 L'Escola d'Estiu a Catalunya es realitza ac
tualment en un conjunt d'Escoles d'Estiu d'a
bast comarcal o supracomarcal. 
L'organització de I'Escola d'Estiu és feta per 
grups de mestres estructurats, grups oberts 
a tots els mestres que vulguin i puguin col
laborar en l'organització de !'EscoJa d'Estiu. 
Aquests grups preparen les Escotes d'Estiu en 
coHaboració entre ells per tal de: 
- establir el calendar!. estructura organitza

tiva. etc. 
- preparar programes 1 professorat en jorna-

das durant el curs 
- intercanviar el professorat 
- planificar activitats diversas. etc. 
En la preparació 1 realitzacló de les Escoles 
d'Estiu els grups organit:zadors cerquen la col
laboracló de: 
- les instituclons academiques oficials 
- els sindicats i associacions de mestres 
- les entitats ciutadanes interessades. 
Considerem que la Generalitat de Catalunya 
ha de donar el suport institucional i economic 
necessari per al manteniment de !'Escota d'Es
tiu ja des de la preparació l supervisar-na la 
seva qualitat , !'obertura de l'organltzació i l'a
bast de la collaboració amb les institucions 
académiques oficials. 

L'ASSOCIACió 
ES DESCENTRALITZA: 
L'HOSPITALET 

Per comen<;:ar a expli car aques ta nova reali tat, 
reprodu'im el primer informe del mateix grup, 
format actualment per setze mestres. 

Afegim, en nom del nucli , que aquest primer 
grup que no radica a la casa mare ens estimu
la molt com a exemple, que es pot promocio
nar en altres punts on hi hagi mestres amb 
neguit per la renovació pedagogica teta en el 
mateix marc on els companys reali tzen la fei
na diaria. 
Aixo comportara que amb imaginació s'estu
dii la participació d'aquests grups en els or-

gans de gestió de I'Associació i la redistribu
ció deis seus fons per garantir els lligams i 
el funcionament. 
Acabem aquesta not icia donant anims als com
panys de !'Hospitalet que amb gosadia han ini
ciat aquesta experiencia tan suggestiva. 

ASSOCIACió DE MESTRES DE ROSA SENSAT 
DE L'HOSPITALET 

Un grup de mestres que treballem a !'Hospita
let i som de l'associació de Rosa Sensat hem 
vist la necessitat de concretar aquest 'movi
ment de renovació pedagogica tan ampll a la 
nostra ciutat. Per aixo volem partir de la nos
tra població, de les nostres escoles 1 deis 
Qostres nens que són la realltat en la qual 
ens desenvolupem. 
Responent a aquests lnteressos ens proposem 
iniciar uns grups de treball d'aprofltament 1 
d'intercanvi. 
Aquests tenen com a objectlus: 
- Aglutinar experiencias individuals que no 

han pogut ser contrastadas. 
- Crear una dinamica entre els mestres da

vant de l'inconvenient que suposa la mobi
litat deis claustras cada any. 

- lntercanvi de recursos dldllctics . 
- Elaboració de material prllctic. 
Un altre objectiu que ens proposem és el d'o· 
ferir de forma temporal xerrades, debats de 
temes diversos i material elaborat per nosal
tres mateixos que és obert a qul ho necesslti. 
Entre aquest material ena agradaria posar a 
l'abast una biblioteca pedagOgica. 
Dlsposem també d'un petit local (el casalet) 
per a poder-nos trobar. 
En aquest moment som tres els grupa que fun
clonem: 
- Grup de treball per l'intercanvl de recursos 

didllctlcs i elaboracló de materials entre 
els mestres que estem fent estala o estem 
lnteressats a fer-ho a les escotes de !'Hos
pitalet. 

- Grup lnteressat en la construccló de mate
rials per al parvularl. 

- Problematica del pas deis alumnes de 8b. 
d'EGB a FP 1 BUP. 

En perspectiva n'hl ha dos méa: 
- Semlnarl de pslcomotrlcltat a partir deis 

cursets que es varen fer a prlncipl de cura. 
- Aprenentatge de lectura 1 escrtptura. 
Entre les posslbles xerrades n'hl ha una sobre 
el Rol nen-nena 1 la repercualó que alxO té a 
l'escola. 

-·--------------~----~~ 



CONVERSES PEDAGOGIOUES 

Aquest curs, I'Associació ha reemprés les 
converses pedagogiques que ja 1 'any passat 
havíem anat fent amb la participació de mes
tres que exposaven temes importants per a 
la nostra tasca pedagogica de cada dia a !'es
cola. 
Així dones, el dimecres dia 11 de febrer es va 
tractar el tema d'aquest mes: •El cicle ini
cial•. el qual va ser exposat per Rosa Boixa
deras i M. Cinta Margalef, dues mestres co
neixedores del tema, que estan treballant en
guany al departament d'ordenació educativa 
com a membres de l'equip tecnic encarregat 
de programar el cicle de 5 a 8 anys que la 
Generalitat vol aplicar a les escales de Cata
lunya a partir del curs 1981-82. 
La conversa va tenir dues vessants: les raons 
psicopedagogiques que justifiquen que es pu
guin considerar aquests tres anys (deis 5 als 
8 anys) com una unitat d'aprenentatge, i la 
presentació d'una experiencia concreta d'orga
nització sobre aquests suposits, és a dir. les 
formes que ha adoptat l'escola Sant Miquel de 
Cornella des de fa 5 anys, com ho han fet 
moltes d'altres, per poder dur a la practica la 
unitat de trebal l i d'objectius entre el darrer 

EN RECORD DE JOAN ANTON GEN~ 

Els treballadors de Rosa Sensat volem, amb 
aquestes línies, retre homenatge al nostre es
timat company Joan Anton Gené, que morí 
recentment d'accident als 22 anys d'edat. 
Recordem quan va entrar a treballar a la casa 
tara uns set anys, un noi gairebé un nano, 
pie d'iJ.Iusió i amb un gran esperi t de justícia. 
Amb l'impuls de la seva joventut tenia una 
gran te en els homes i en les institucions: 
els uns i les altres molts cops li van tallar i 
en aquells moments sortia la seva rebeBia de 
jove. Pero tins i tot en moments d'aquests era 
el noi capac;: d'atendre els problemes de qual
sevol company. 
Varem tenir-lo lluny de nosaltres durant el 
temps del servei militar, pero sovint ens arri
baven noticies seves i el ll igam continuava. 
Pensar que hem estat treballant junts tants 
anys i que ara en un sol día tot s'ha acabat, 
espanta i voldries tornar enrera, aprofitar el 

curs de parvulari i els dos primers cursos de 4 7 
l'ensenyament basic. 
És un tema que no s'acaba aquí. Cal anar-lo 
seguint de prop, tant pel que fa a les realitza
cions de la Generalítat i del seu gabinet tec
nic, com perque ha de ser materia de reflexió 
deis claustres de professors de les escales, i 
no tan sois deis mestres deis petits que de 
primer cap d'ull ens veiem els més afectats, 
sinó perqué l'aplicació d'aquest cicle pot fer 
realitat una de les aspiracions que hem tin
gut ja des de fa molts anys: reivindicar per als 
infants de 6 i 7 anys un procés d'aprenentat
ge: uns ritmes més proxims al que s'acostu
ma a concedir als infants del parvulari. Així 
s'evitaria a l'infant el tall que suposa el pas 
de parvulari a 1a. etapa. 

temps de convivencia per coneixer-lo més. 
Voldríem esborrar els moments d'incompren
sió que hi hagin pogut haver i recordar els 
moments felic;:os viscuts plegats, amb un gran 
fons d'estimació. Els moments bons i difícils 
van anar forjant la seva personalitat. 
En aquest moment, tot i que les coses no li 
havien vingut massa de cara, era un altre cap 
el noi pie d'esperanc;:a i amb unes grans ganes 
de treballar i lluitar per un món més just. Amb 
els anys havia adquiri t més maduresa, i era 
ell que donava coratge a continuar. Així el 
recordem i d'aquesta manera el sentim encara 
present. 
Joan Anton, et trobem tanta faltar ... ! 

Els treballadors de R.S. 

Des que va tornar de la •mili•, en Joan Anton 
treballava al fitxer de •Perspectiva Escolar ... 
Feia possible que els subscriptors rebéssiu 
la revista. Aquesta que tens a les mans és la 
primera que no t'ha pogut enviar. 
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EL MESTRATGE 
DE GIANNI RODARI 

Vet aquí que quan jo era jove - tot just tren
cava la closca de l'adolescencia- em va aga
far una fa l-lera. (Aixo Ji passa a tothom, gai
rebé, i pensareu que potser no val pas la pena 
continuar llegint l 'article. En sou ben lliures.) 
Em va agafar la fa l~era d'aprendre l'italia. Mai 
no havía estat a Italia i no coneíxía cap ítalia, 
de manera que, raonablement, no us puc pas 
dir d'on l'havia pescada, aquella deria. El cas 
és que m'hi vaig dedicar amb aquella fe i 
aquel! engrescament i aquel! desordre propis 
de l'edat, i que, com diu Rodarí •fan l'estudi 
cent vegades més profitós que cent anys d'es
cola•. Com que no tenia ni un duro per pagar
me mestres o !libres, vaig pensar que la ma
nera més comoda era fer-ho a partir de re
vistes il·lustrades. Me'n vaig tota decidida al 
quiosc i em compro la que em va semblar 
més !laminera. facileta i barateta:. el •Corrie
re dei Piccoli •. 1 au! vinga llegir comícs. El 
metode potser tara posar els pels de punta a 
més d'un, pero el sistema rutllava. Ouan m'hi 
vaig veure en cor, vaig comen(far a llegir pans 
de text. (En el ·Corrierino• hi ha una serie 
de rúbriques que alternen amb les pagines 
propiament de Vinyeta.) 1, me'n recordo prou 
bé, malgrat que us parlo de 12 o 15 anys en
rera, hi va haver una rúbrica que em va cri
dar molt l'atenció. Era la rúbrica del senyor 
Gianni Rodari. En vaig esdevenir una lectora 
apassionada. Cree que per tres raons fona
mentals: la primera, perque el seu llenguatge 
em semblava molt planer. Les seves paraules, 
formen part, totes elles, del que podríem ano
menar vocabulari basic, i les seves oracions 
gramat icals són molt curtes; la segona, per
que eren textos imaginatius, jo notava que 
jugava amb les imatges. amb les paraules. 
fent-les prendre una volada que no tenien 
intrínsecament. L'autor esbatanava les fines
tres de la fantasía per tot arreu i provocava 
grans corrents d'aire en el meu cervellet, que 
anava d'aquí cap alla com si es balancegés 
en un gronxador sense cordes; i la tercera 
perque, des de la suficiencia deis meus setze 
anys, em semblaven textos decididament mo
derns, sense la carrinclonería que fins llavors 
em semblava específica de les revistes per a 
la canalla. Eren textos del segle XX, amb ele
ments d'avui, d'ara i d'aquí, i, per tant, em 

corresponien. Potser per aixo, i sense que ell 
ho sabés, i a molts quilometres de distancia. 
Gianni Rodari va esdevenír un deis meus mes
tres, í no només d'italía, ep! 
Després, i com tothom, em vaig fer grande
ta. Havien passat els anys. Vaig anar a Ita
lia i me'n vaig enamorar, i vaig aprendre l'i
talia amb professors i gramatiques i tots els 
ets i uts. 1 un bon dia, una amiga meva em 
va dir que en Gianni Rodari donava un curset 
a I'Escola d'Estiu. Me n'hi vaig anar de dret, 
sense ni matricular-me ni cosa que s'hl as
semblés. üem tots (no érem pas més de 
quinze) en una d'aquelles fredes aules de Be
llaterra, i va compare!ixer un senyor baixet, 
de cabells grisos, amb mitjonets blancs, i 
camisa estampada i una cartera a la ma. Res
pirava un aire tan italia, tan semblant a tots 
els italians que jo coneixia, que em va ter 
gracia. Jo només el coneixia per una foto 
carnet (a les rúbriques del ·Corrieríno" sem
pre posaven la foto de l'autor) i la veritat 
sigui dita, no s'hi assemblava gaire, entre al
tres coses perque a la foto tenia el cabell 
negre, i perque les fotos carnet sempre per
meten posar-hi més pa que formatge i jo 
m'havia permes d'imaginar-me'l molt més •a 
la catalana", potser de tant meu que me !'ha
vía fet. Ara ja el coneixia de prop! (aixo, per 
a qualsevol que de jove hagi tingut un ídol, 
sempre és una tita). Vaig asseure'm bo i pro
curant de no fer-me notar massa ~el curset 
ja feia díes que havia comen(fat, í em vaig 
disposar a sentir-lo parlar. 1 sí que parlava 
italia. i sí que I'Assumpció lisson s'esforcava 
a traduir-lo, pero el que més em va sobtar 
no va ser ni el seu italia, ni la seva veu baixa 
i suau i lenta , sinó el que ens estava expli
cant. Ens explicava el t rajecte de Barcelona 
a Bellaterra en tren, i la passejada en barca 
que havia fet a Cadaqués el darrer cap de 
setmana, i l 'edifici de la Universitat Auto
noma! Eren coses que tots sabíem, i que des
cobríem amb una altra llum, perque ens les 
explicava algú que se n'admirava, o més ben 
dit, que ens les feia admirar per aquella uti
lítzació nova que tenien. ¿Que passaria si la 
Caputxeta agafés el tren de Sarria per anar 
al bosc? ¿Que passaria si la Ventafocs per
dés la sabata de cristal! a les interminables 
escales de Bellaterra? ¿Que passaria si la ha
lena hagués desembarcat Pinotxo a la platja 
de Cadaqués un dissabte a la nit? 



Vaig aprendre que Gianni Rodari encara no 
havia perdut, als seus cinquanta anys llargs, 
la capacitat de veure les coses com si sortis
sin de la capsa, la capacitat d'admirar-se, la 
capacitat d'estrenar el món cada dia, la capa
citat de preguntar-se per que sí, per que no, 
davant de cadascuna de les més petites i quo
tidianes coses que veía. Vaig decidir que era 
un aprenentatge que valía la pena, 1 el vaig 
anomenar mestre .. honoris causa• í no només 
en aquella materia. 
Jo aleshores ja comen.yava a explicar contes 
per tot arreu on en volien, sobretot als meus 
amics. í després d'aquell curset me'n vaig 
anar cuita corrents a IH!Iia a comprar la Gra
mlltica de la lantasia. En vaig comprar un bon 
picot i les distribu"ia a pleret, als meus amics 
mestres (jo no n'era). Comen((avem a •provar 
com funcionava. en Gianni Rodari a classe. 
Els resultats , tant de la Gramatica de la lan
tasla, com deis Cantes per telefon, ens dei
xaven meravellats. Comprovavem els resul
tats de fer servir els contes a classe, i no 
només a classe de llengua. Aquells nois que 
els havien fet servir eren el doble de vius, 
plens de recursos i d'enginy que no pas eren 
abans. Valla la pena, dones. 
Van comen~tar a apareixer les traduccions d'a
questes dues obres i , lentament, a difondre's. 
1 un bon día, el maig passat (i sort que a casa 
el sostre és molt alt. perqué vaig fer un bot 
d'alegria que si no hauria pres mal), me'n van 
encarregar una traducció, quan ell ja era mort. 
Aixo darrer em va saber molt greu, i molt 
més perque m'hauria agradat consultar-Ji !'o
rigen d'aquells contes, un per un, per fer-ne 
més fidel la traducció. 1 treballant en aquesta 
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traducció he apres encara més coses de Gian
ni Rodari, mestre 1 amic. 
Sé ara. i no només perque ho hagi llegit, que 
Rodari era un poeta, que tenia el secret de 
parlar als infants, d'aquella manera que des
criu Carner tot parlant d'Andersen (i no poso 
aquest paraHelisme perque sí, ni perque Ro
dari sigui un deis millors premis Andersen 
que mai s'han otorgat): ·El secret per parlar 
a !'infantesa no és dir pedantment coses sim
ples, astil comú deis escriptors mediocres 
que han cregut que escriure per als infants 
equivalía a enclaustrar-se en la insipidesa i 
en uns quants tapies morals primaris. El se
cret per parlar a !'infantesa és dir simplement, 
iHuminadament, i amb un fort estímul per a 
l'acció, tota la complexitat de l'esperit. ~s a 
dir, parlar en poesía, i, el que és més, en 
poesía épica •. 
Sé també que Rodari era Italia. No us penseu 
que és una •boutade•. Estimava tan fortament 
la seva terra (mig llombard, mig piemonfes i 
roma per residencia) amb les seves llengües 
1 les seves miseries i les seves glories, que 
no sap descriure-les, en allo que tenen d'es
pecíficament peculiar, sense que esdevinguin 
universals. Lluitava tan tena.yment per la seva 
terra, que involucra el lector, sigui d'on si
gui, en aquesta lluita. en aquest sentiment. 
1 és bell i bo que així sigui. 1 no parlo de pa
trioterismes pedants, que no m'agraden. No
més els qui estimen la seva terra saben par
lar-ne, no en allo que té d'exotic, com a les 
guíes de viatges, sinó en alfo que té d'uni
versal, que la fa una mica més de tots, en la 
mesura en que és intrínsecament singular. 
1 sé, sobretot, que Rodari era un mestre, en 
aquella accepció de la paraula mestre que la 
defineix com aquell que exerceix mestratge. 
Mestratge en la técnica que utilitzava, mes
tratge en el contacte premeditat i constant 
amb les escotes, mestratge per als mestres, 
mestratge per a mi. 1 és aquí on us demano 
disculpes per haver utilitzat el to autobio
grafic en aquest article. No ho hauria fet si 
no estigués conven9uda que, amb més o 
menys variants de tipus anecdotic, qualsevol 
de vosaltres hauria pogut escriure aquest ma
teix article sobre Gianni Rodari, si Ji ho ha
guessin demanat. Perqué també sé - a l'acte 
de Bellaterra en homenatge seu. prou que es 
va demostrar- que ara ja som molts a di-
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fondre, comprendre (cum-prendere) i estimar 
Gianni RodarL Molts els qui ens sentim or
gullosos d'haver-lo tingut, de prop o de lluny, 
com a mestre, i d'afirmar, amb lletres de 
motile, que ell ha exercit mestratge sobre 
nosaltres. en el més alt i noble i necessari 
sentit de la paraula. 
1 penso, al capdavall, que no voldria tampoc 
que arreconéssim, entre tots, Gianni Rodari, 
com a autor infantiL Els seus !libres de crea
ció són, sens dubte, !libres •per a nens•, pero 
em sembla millar considerar-los · ll ibres", així, 
a seques. Llibres on el llenguatge, aquesta 
eina tan senzil la i tan oblidada, obre les por
tes a totes les tramuntanes de la imagina
ció, de l'experimentació, i de l'acció. 1 m'a
gradaria que se'ns encomanés un neguit seu, 
expressat en un deis seus cantes: ·Al comen
c;ament no hi havia res de res. Zero sobre 
zero i prou. Només hi havia els homes, amb 
dos brac;os per treballar, i als disbarats més 
grossos s'hi va poder posar remeL Pero en
cara queden tantes coses a fer! Arremangueu
vos les manigues, hi ha feina per tothom•. 

Teresa Duran 

CICLE PRE-ADOLESCENT. 
TRONC COMú 

L'Escola d'Estiu 1980 va comptar amb quatre 
cursos dedicats a la qüestió del • Tronc 
Comú•, en la seva tematica general i en la 
de diverses arees. No era la primera vegada 
que sorgía el tema, ja que aquest va ser mo
tiu de discussió i de declaracions a la 10a. -Es
cola d'Estiu i també en el Zn. Congrés de 
Formació. Pero allo que va ser novetat fou la 
coincidencia de tres sectors del professorat 
en la valoració de la problematica: per prime
ra vegada es va decidir abordar sistematica
ment l'analisi de la 2a. Etapa d'EGB, els pri
mers anys del BUP i la FP de primer grau. 
No es plantejava la qüestió de la reforma de 
l'ensenyament secundari i la seva discrimi
nació, sinó que s'havia arribat a descobrir la 
necessitat de l'estudi i la reforma de tot el 
Cicle pre-adolescent. 
Per part deis professors de 2a. Etapa d'EGB 
es va considerar que existeixen (esquemati
cament) tres punts conflictius en !'actual or
ganització de la seva etapa: 
1} la no coincidencia de l'ínici de !'etapa a 

6e. amb l'inici d'una nova etapa evolu
tiva; 

2) la no coincidencia del final de Se., quan 
es marxa de l'escola, amb el final de !'e
tapa evolutiva; 

3) la no continu'itat, els salts i les repeti
cions de la programació de les seves 
arees en passar a BUP i ·FP. 

l'analisi des del BUP també va aportar altres 
elements per pensar en la seva reforma: 
1) formació profundament inteHectualista 

orientada solament en funció de la Uni
versitat; 

2) organització departamental , instructiva i 
sense objectius educatius; 

3) impossibilitat de seguiment de l'evolució 
educativa de l'alumne; 

4) uniforrnitat d'organització per a moments 
evolutius diferents; 

5) nivells de tracas escolar rnassa alts. 
Potser la crítica des de la FP és tan antiga 
com la mateixa creació de la nova FP, ara fa 
sis anys. Es van aportar a la discussió els 
següents elements crítics: 
1) discriminació que su posa imposar una 

doble vía (FP/ BUP) als 14 anys; 



2) intent de reducció oficial d'una etapa edu
cativa a una etapa d'ensinistrament (ob
jectius de la FP-1 l que, suposadament, 
prepari per a la indústria; 

3) conversió de la FP en la vía deis alum
nes amb dificultat i suposició, fictícia, 
que la majaría són irrecuperables. 

Oficialment. existeixen projectes de Tronc 
Comú diferents, coneguts basicament per fil · 
tracions jaque mai no s'ha anunciat clarament 
la seva implantació. Cap d'ells no contempla 
la possibilitat de modificació de la 2a. Etapa 
d'EGB i tots es caracteritzen per la refosa 
de dos anys del BUP i la FP, tot creant un 
gran canal de desguas per elevats percentat
ges d'alumnes que. se suposa, no poden se
guir 1 han d'anar a parar a l 'enslnistrament 
laboral. Sltuacló oficial relativament positiva 
ja que el Ministeri, almenys, recull ja les an· 
tigues idees del Tronc Comú. 
Pero ara, coHectivament, educadors deis tres 
nivells es plantegen quelcom més que l'a· 
grupació de la part ·formativa• del BUP i la 
•tecnologica• de la FP. Membres de 2a. Eta
pa de ·Rosa Sensat•, del CoHegi de Llicen
ciats i de I'Agrupació d'Ensenyants de FP, 
coincideixen en la necessitat de treballar. dis
cutir i investigar el projecte ·Cicle Pre-ado
lescent 1 Tronc Comú•, com a reforma necds· 
saria per als tres sectors educatius. 

A grans trets, de les dades investigades i 
de les reflexions coHectives. es poden apor
tar els següents elements per a un esbor
rany del projecte : 
1. Els actuals nivells de Se. i 6e. d'EGB hau

rien de formar una etapa educativa dife
rent del 7e. i Be. El conjunt de transfor
macions pre-adolescents basicament no 
apareixen flns els 13 anys (7e. d'EGB). 

2. El ·Cicle Pre-adolescent• hauria de com
prendre els actuals 7e. 1 Be. d'EGB i 1r. 1 
2n . de FP 1 BUP, en base a una certa uni
formitat evolutiva i a una coincidencia 
d'objectius pedagogics. 

3. El cicle hauria de continuar essent consi
derat una etapa evolutiva tan important 
com les anterlors i ha d'estar caracterit
zat per objectius educatius necessaris per 
a tota la població d'aquesta edat. 

4. Per tant, el cicle ha de tenir sentit en si 
mateix i estar concebut tant per preparar
se després per a la Universitat com per al 
món del trebal l. 
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5. Titulació única en acabar el cicle. 
6. Organitzacló deis estudis diferenciats (bat

xillerat, formació professional estricta) a 
partir deis 16 anys. 

7. Tres grans blocs de programació en ca
dascuna de les arees i assignatures i en 
el conjunt del cicle: 
a) part comuna obligatoria; 
b) part complementaria optativa; 
e) part obligatoria diversa segons el 

medí en el qual es traba l'escola. 
La tendencia hauria de ser iniciar el cicle 
amb una majoria de part comuna, fins el 
predomini de la part optativa al final del 
cicle. 

8. lntroducció sistematica del" món tecnolo
gic i practic (tallers, tecnología) des del 
primer curs del cicle, com a part d'una 
formació humana i científica integrals, no 
com a ensinistrament manual. Aquesta 
area es considera una pe~a clau en !'evo
lució inteHectual i en la lntroducció d'ele
ments de motivació perque es continui" 
l'escolarització enmig de les dificultats 
pre-adolescents. 

9. Invertir la idea que s'esta en un anys d'en
senyament purament instructiu, tot recu
perant també per aquest cicle el paper 
fonamentalment educatiu de l'ensenya
ment. 

Resten nombrosos buits i punts negres en els 
quals la reflexió o la discussió encara no han 
donat llum suficient. Basicament per aixo. es 
pretén continuar el treball de seminaris i 
d'investigacions durant aquest curs, amb !'es
tor~ coordinat de Rosa Sensat, CoHegi de Lli
cenciats i Agrupació d'Ensenyants de FP i 
altres instancies que s'hi adhereixin. No s'ha 
obviat que imposar com a obligatori i general 
el ·Cicle Pre-adolescent• comporta una llarga 
serie de problemes entre els quals destaca 
el del tracas i la confl ictivitat escolar d'aques
tes edats. No es pretén amagar el problema. 
De moment es pensa que no es pot tolerar 
la creació de canals especials per a alts per
centatges de la població, sobretot de la po
blació deis barris 1 amb les pitjors condicions 
socials i economiques. 
La modificació de la 2a. etapa pot reduir un 
percentatge de tracas; la introducció d'unes 
noves arees com la tecnología i el taller po
den modificar la motivació, i l'optativitat de 
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programes i materies pot apropar a l'ensenya
ment individualitzat. 
Les dificultats més importants continuen es
sent, no obstant aixo, les administrativas. ·Eis 
grups de treball també han comen<;:at a pen
sar en la possible acomodació progressiva. 
Mentre arriba la possibilitat de la reforma, 
existeix, a més a més, la necessitat de re
duir l 'esperit de cos deis tres sectors de l'en
senyament afectats i la mentali tzació co~l ec
tiva sobre allo que significa aquest cicle. 
En conjunt, el «Cicle Pre-adolescent• suposa 
la reorganització d'uns anys claus de l'evolu
ció inteflectual i personal deis alumnes. Anys 
que són l'element definitiu d'allo que, com a 
joves i adults. seran després i de la seva con
t inuació o no en el procés de formació. 

Jaime Funes i Pere Roig 

LA RELIGIÓ A L'ESCOLA; 
NO A LA CONFESSIONALITAT 
AMAGADA 

Ens trobem davant un tema controvertit i po
lemic i que esta rebrotant amb virulencia. Jo 
cree que seria bo no deixar-se endur per pos
tures simplistes, sinó adonar-nos que som 
davant una qüestió civilment important. que 
s'ha de prendre seriosament i que hem de 
saber plantejar-nos-la més enlla del marc 
•eclesiastic• en que ens la tenen segrestada. 
Realment se'ns fa difícil fer-nos un planteja
ment d'aquesta mena: civil , secular, aconfes
sional del que anomenem • la religió•. Som 

massa a prop encara de !'etapa franquista i 
del seu nacional-catolicisme amb tot el que 
suposa per a l'escola i el mestre. En segon 
lloc, !'actitud activa i be l~igerant de la jerar
quía de I'Església Catolica que. en no poder 
mantenir la confessionali tat del sistema esco
lar de l'estat, no ha parat fins que ha acon
seguit la confessionalitat de la privada i la 
confessionalitat de la c/asse de re/igió a ta
tes /es esco/es, com queda ciar a les mateixes 
ordres ministerials del 16 de julio! d'enguany 
en les quals s'afirma textualment en el 
punt 1.1 : • La enseñanza de la Religión y Mo
ral Católicas se impartirá en todos los centros 
docentes, públicos y privados, como materia 
ordinaria de los planes de estudio, en con
diciones equiparables a las demás disciplinas 
fundamentales, en los niveles de Educación 
Preescolar y Educación General Básica. siem
pre que haya alumnos cuyos padres o tutores 
solici ten que se imparta esta enseñanza ... • 
i en el 3.1: • ... Se jugzará competentes a 
aquellos profesores de EGB o maestros de 
EP del Centro que hayan cursado la materia 
de relig ión en su plan de estudios y que la 
jerarquía eclesiástica considere idóneos•. Afir
mació clara de confessionalitat. 
l:s ben coneguda la contestació que des del 
Concili Vatica 11 té la veu oficial de la •doc
trina de I'Església· en materia escolar per 
part d'algun bisbe, de teolegs i membres qua
lificats de la mateixa confessió catblica. No
més caldria ter un repas de la premsa per 
adonar-nos-en. No esta de més recomanar-vos 
als que vulgueu aprofundir en tot aixo, el 
!libre ·Església i món escolar•, de Josep M.' 
Totosaus. 
Pero voldr ia citar aquí uns apartats que en 
relació a la classe de religió ha publicat el 
grup autoanomenat •Una altra veu d'Església ... 
A ixí, el 8 d'abril de 1976 digué: • ... L'actual 
ensenyament de la relig ió a l 'escola és una 
reminiscencia de l'estat confessionaJ .. i pel 
desembre del mateix any, tot contestant el 
document • Los planteamientos actuales de la 
enseñanza•. de la Comisión Permanente del 
Episcopado Español, publica: •.. Hi trobem 
un llenguatge nou i uns arguments nous. 
aixo sí; pero per a reafirmar les velles pre
tensions que creiem definitivament abando
nades i que ens sembla que són aquestes 
t res: 
1. Cont rol ideolbgic de l'ensenyament (ava
lat, ara. pel principi "pedagogic" d'integració 



entre fe i cultura en una societat en la qua! 
practicament tothom ha rebut el ritu del bap
tisme catolic). 
2. Classe de religió oficial i obligatoria, do
nant-lí, de fet, categoría de catequesi eclesial 
(avalada pels "drets" deis infants batejats en 
una situació de baptisme massiu). 
3. Defensa de l'escola privada i subvencio
nada, en primer lloc de la que s'anomena "Es
cola de I'Església" (avalada pel principi d'i
gualtat d'oportunitats, per la funció simple
ment subsidiaria de l'Estat i pel dret deis 
pares a escollir el tipus d'escola que volen 
per als seus fills). 
Mantenir .i ncanviables aquestes postures de 
fons durant 40 anys (per més que vagin can
viant les paraules i arguments) és moure's en 
un terreny ideologic i clerical, que provoca i 
enforteix postures ideologiques i de refús de 
t ipus anticlerical i que impossibi lita de llegir 
la realitat canviant, deixar-se interpeHar per 
ella, retornar a I'Evangeli i emprendre la re
visió i les adaptacions necessaries. 1 no és 
aixo, precisament el que caldria d'unes orien
tacions pastarais?• 
El 19 de maig en el cinque deis 10 punts afir
ma que •l'ensenyament de la religió a l'escola 
de tots no ha de ser una educació confes
sional». 
Veiem. dones, que dins la mateixa Església 
Catolíca hi ha qui veu que la classe de religió 
no s'hauria de pensar mai com una presencia 
de I'Església en l'ensenyament, que no s'hau
ria de permetre aquesta intromissió de I'Es
glésia en el món escolar. que s'hauria de dei
xar a la societat civil que es plantegés civil
ment l'ambit de la «relígió a l 'escola• de la 
mateixa manera que hom es pot plantejar ci
vilment tota l'educació. 
Hauríem de prescindir, per un moment al
menys, de les polemiques Escala Públ lea-Es
cola Privada, Escala Pluralista-Escola Confes
sional i avan.;:ar en l'aprofundiment del que 
representa per a nosaltres. els que estem per 
I'Escola Pública per a tots, aquest planteja
ment civil de la qüestió, tot prescindint deis 
conflictes creats per la ingerencia de I'Esglé
sia Catolica. 
És evident que l'afirmació de I'Escola Pública 
per a tots i del plantejament en el seu si del 
tema de l'ambit del fet relig iós implica una 
afirmació sobre la concepció que tenim de 
l'escola i de la funció que té aquesta en el 
procés educatiu deis infants, i em sembla 
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bo recordar els punts 7 i 8 de la Declaració 
de la X Escola d'Estiu de Barcelona en el seu 
Document de t reball: 
•7. Pluralisme ideológic 

i 1/ibertat d'ensenyament 
•L'escola ha d'introduir els alumnes a la reali 
tat social. La plurali tat ideologica s'ha de 
viure a l'escola tant pel que fa a les idees 
religioses com polítiques; el mestre posara 
el nen en contacte amb les diferents opcions, 
sense amagar les propies. L'adoctrinament 
concret ha de quedar fora de l'escola, pero el 
mestre ha d'estimular en l'alumne els valors 
d'una societat democratica : solidaritat, res
pecte a l'altre, actitud de dialeg, etc. 
·Cap ensenyant no podra ser exclos de la do
cencia per motiu de les seves conviccions o 
filiació religiosa o política. Només les acti
tuds antidemocratiques han de quedar exclo
ses de l 'escola. 
8. Lligam de f'escola amb la comunitat 
•L'escola ha d'estar !ligada al seu context so
cial concret. Aquest aspecte l'entenem en 
tres sentits: 

que el medí extern entri dintre el treball 
estrictament escolar; 
que l'activitat escolar aporti a la coHecti
vitat elements de promoció; 
que tora de l'horari escolar el centre ser
veixi d'estímul cultural del medí on l'escola 
és situada: d'acord amb els organismes de 
gestió de l'escola, es podrien organitzar ac
tivitats culturals, d'esplai, etc. amb l'assis
tencia voluntaria deis alumnes i de tota la 
població. És en aquest context que s'hauria 
d'admetre la llíure expressió de les dife
rents opcions concretes de caracter ideo
logic•. 

Hauríem, dones. d'aprofundir en el que sig
nifica aquest plantejament no-confessional de 
la relig ió a l 'escola, que pressuposa una pre
sencia «cultural• de l'ambit del fet relig iós. 
en el qua! caben tots els teismes. els mono. 
els poli, els ateismes i els que ni s'ho plan
tegen, que passen. 
Sembla ser que des deis darrers anys del 
franquisme i a causa . en part, de la llei del 
pendul . en moltes escales s'ha creat real
ment un buit educatiu de tot el que cau en 
/'ambit del fet religíós, que ha deixat el jo
vent desculturitzat, desprove'it, sense unes 
eines que Ji permetin una millar comprensió 
de les diverses formes de viure, d'entendre la 
historia (si no se sap el que va afirmar i ne-
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gar Luter, com podem parlar d'Europa?): per 
comprendre !'arquitectura , pintura, música cal 
coneixer el món conceptual i simbolic que 
expressen: per recuperar les nos tres testes 
i tradicions hem de coneixer les diverses for
mes de religiositat, rural i urbana, cristiana i 
pre-cristiana amb les quals estan entortolli
gades: perque el jove pugui tenir una idea 
propia i crít ica que se Ji ha de donar : mai 
com ara, el nostre jovent ha estat tan vulne
rable, tan indefens davant l'agressiva conduc
ta deis diversos coHectius religiosos i de la 
seva presencia en els mitjans de comunicació 
sociaL 
Que és el que cal proveir? Ouins continguts 
ha de tenir aquesta lectura cultural de l'ambit 
del fet religiós? ¿S'ha de tenir sempre en l'a
rea social i humanística o potser mereix en 
algun curs un are a propia? ... 
Podríem improvisar més preguntes, el que em 
sembla ciar és que esta per ter aquest plan
tejament aconfessional, civil , laic, com vul
gueu' dir-li , i que em sembla que hauríem de 
ser capa¡;os de respondre a aquest repte del 
nostre moment. Tanmateix a un Ji agradaría 
sentir veus diferents, potset més culturals 
cíviques encara, entorn la qüestió. 

Raimon 

EL DECRET DE BILINGÜISME 
AL PAíS VALENCIA: 
CRONICA D'UNS DISBARATS 

L'atemptat que per part de la UCD del País 
Valencia s'esta fent a la !lengua que ens és 
comuna a valencians, catalans i balearics i 
els greus entrebancs que s'estan posant a la 
introducció de la nostra !lengua a l'escola, ar
riben actualment a extrems d'irracionalitat 
manifesta. 
Si el Decret de Bilingüisme i I'Ordre Minis
terial corresponent ja havien suposat una man
ca de respecte a la ciencia lingüística en ge
neral i a la lingü ística catalana en part icular, 
a més d'una porta oberta a J'opcionalitat de 
l'ensenyament del valencia i a la intromissió 
en aquest de persones no preparadas, les ac
tuacions deis responsables de la seva aplica-

ció sobrepassen en aberracions la !letra de 
la legislació. Des de la Conselleria d'Educació 
i el Ministeri corresponent, s'ha creat una 
Comissió Mixta de 12 persones de les quals 
només dues podrien acreditar un conelxe
ment a bastament de la llengua catalana 
-• lengua valenciana•, oficialment-. De les 
altres 10, algunes ni tan sois entenen el va
lencia. D'altres, com el senyor Vicente Ra
mos, President de la Comissió, s'atreveixen 
a dir que •hablo y escribo mal el valenciano, 
pero lo conozco muy bien ... •. 
L'espectacle groller que aquest personatge 
esta protagonitzant no passaria d'ésser uña 
broma de mal gust si no tos que el partí~ 
del govern promociona i dóna suport amb 
la seva política a les actuacions més des
cabdellades pel que fa a la qüestió lingüís
tica i pedagogica. Aquesta política és el re
sultat d'haver pres com a bandera un antica
talanisme irracional que emmascara el pro
blema de l'autonomia amb acti tuds dilatories 
i confusionistes respecte de la !lengua, els 
símbols i la identitat deis valencians. 
L'obsessió del senyor Ramos i, pel que sem
bla, de la Comissió Mixta globalment, és la 
•cacera de bruixes catalanistes• en la línia 
del seu !libre - qualificat de pamflet dema
gogic- •Pancatalanismo entre valencianos•. 
Conreador del terme ·Sureste• ·amb el qual 
pretenía la formació d'una nova regló amb 
Alacant i Múrcia, inventor de l'•alicantini
dad•, terme que designa un provincianisme 
fo lkloric, •Adelantado de la Hispanidad .. , com 
deia en unes targes de visita, sembla no te
nir més objectiu que apartar de la Comissió 
el filo leg, representant de la Universitat, San
chis Guarner -únic especialista i gran co
neixedor de l 'idioma-, dient que dimitiría 
pero sense dimitir, fent com que se n'anava, 
pero sense anar-se'n i multiplicant disbara
tades manifestacions en la premsa valenciana. 
Tot aixo passa en una Comissió Mixta que 
teoricament té grans tasques a acompllr en
vers la normalització lingü ística i que fins ara 
!'única cosa que ha fet ha estat la de decidir 
per votació (3 vots a favor, 1 en contra, 6 abs
tencions i 2 absencies) que l'ensenyament de 
la llengua s'ha de fer segons unes suposades 
.. Normes• d'una .autoanomenada •Academia 
de la Llengua Valenciana•, en la qual no hi 
ha filo legs, i que, evidentment, pretenen con
sagrar la secessió lingü ística fent que el va-



lenci~ aparega com una !lengua distinta de 
la catalana. El que realment s'aconsegueix 
és convertir el catala del País Valenci~ en un 
.patols• que no tardaría en esdevenir un •Cas
tell~ mal parlat• per a poc després morir. 
Entretant, les classes de valenci~ que es do
naven a les escales dins d'un Pla Experimen
tal promogut per !'anterior Conseller d'Edu
cació - també de la UCD, pero actualment 
defenestrat políticament-, han estat paralit
zades 1 als ensenyants que les impartien se'ls 
han adjudicat places en interinltat. S'ha res
tringit les possibilitats d'aplicació del Decret 
de Bi li ngi.lisme en prescindir d'un professo
rat preparat i disponible. Alhora, des d'lns
titucions pseudocuiturals proximes a la Con
sellarla d'Educació van impartint-se classes 
de !lengua a ensenyants -sobretot de centres 
privats- segons les •Normes• de !'•Acade
mia• i es donen uns certificats fantasmas a 
!'espera que la Comissió Mixta decideixi 
-potser a hores d'ara ja sera decidit- que 
aquests diplomes són els ·bons• i no els 
de I'ICE. el qual des de fa set anys prepara 
correctament un professorat en la nostra 
!lengua. 
1 entretant el Ministre d'Educació respon a 
la interpeUació que en el Senat 11 van fer al 
respecte els socialistas valencians Bevia i 
Cucó, dient que ell no entra en qüestions 
científiques. ¿No és realment sorprenent que 
aixo ho diga el cap d'un ministeri que fins fa 
poc s'anomenava d'Educació i Ciimcia? ¿En 
quin lloc del món vivim? 
Pot ser que quan aquestes ratlles seran lle· 
gides, el treball de milers d'inteHectuals que 
han conreat la nostra !lengua, haura estat 
menyspreat, la lluita deis ensenyants per una 
escala racional i científica haura rebut un 
greu cop 1 la normalització lingüística de la 
!lengua catalana restara més lluny. 
1 el mallorquí Josep Melía, governador ge
neral de Catalunya, podra, potser, afegir un 
nou capital al seu llibre INFORME SOBRE LA 
LENGUA CATALANA.' Sera un nou capítol SO· 
bre les agressions al nostre idioma comú. Si 
arribés a fer-Io, evidentment caldria que hi 
digués que el partit en el qual. ell mili~.a i 
ocupa alts carrecs no és gens alie a la ques
tió. 

Carme Miquel 

1. Editorial MAGISTERIO ESPAI'lOL. S. A . 
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NOTíCIA DEL 2n. CONGRÉS 
INTERNACIONAL 
D'HISTORIA DE L'EDUCACió 

Amb participació d'estudiosos de la majoria 
d'Estats de !'Europa occidental, d'Hongria, Po
lonia, Unió Sovietica, Ganada, Japó i Australia, 
va tenir lloc del 24 al 27 de setembre d'en
guany, a Jablonna, petita població a 20 km. 
de Varsovia, la 2a. Conferencia Internacional 
d'Historia de I'Educació, organitzada, aquest 
any, en l'aspecte material, pel Departament 
d'Historia de I'Educació de !'Academia de 
Ciencias de Polonia. Participaren en aquest 
Congrés uns 60 historiadors de l'educació per 
comentar i discutir els 40 treballs i escaig 
presentats al Congrés. Val la pena recordar 
que la 1a. Conferencia es va celebrar l'any 
passat a Leuven -Flandes (Belgica)- a les 
mateixes dates. 
El tema central del Congrés estava circums
cri t als diferents aspectes de la innovació en 
l 'educació, situant-la, evidentment, en el seu 
context historie. El tema resultava d'entrada 
molt polemic, ja que hi cabien moltes inter
pretacions. fins i tot a nivel! terminologic. 
El prestigiós professor palones Bogdan Sucho
dolsky, el qual en una conversa privada ens 
recordava amb goig la seva estada a Barce
lona ¡ feia grans elogis de ·Rosa Sensat• i 
· Cuadernos de Pedagogía•, obrí la sessió aca
demica inaugural, en la qual va intentar defi
nir el paper que ha de representar !'historia· 
dor de l'educació en el marc de la innovació. 
Suchodolsky delimltava els camps deis con
captes innovació i canvi. els quals, malgrat 
certes si mi 1 ituds, no poden considerar-se de 
cap manera sinonims; en general podríem 
apuntar, seguint l'argumentació del professor 
palones. que les innovacions se situen moltes 
vegades. no sempre pero, en el marc d'un can
vi, tet que no pressuposa que quan hi hagi 
canvi acostumi a haver-hi innovació. En aquest 
sentit. portant la qüestió a una situació límit, 
citava els canvis originats per les reformes 
nazi i feixistes, les quals no poden englobar
se en el terreny de la innovació. Delimitar 
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aquestes qüestions és precisament una de 
les funcions de !'historiador de l'educació. 
En aquesta mateixa lli96, Suchodolsky es pre
guntava per que no havia tingut equivalent en 
el camp qualitatiu, la progressiva democratlt
zació a nivel! quantitatiu d'aquests darrers 
anys. Constatant, a més, que els avencos de 
la investigacló pedagogica del període d'en
treguerres, s 'han practicament estroncat des
prés del 1945. Valora també la possible im
portancia de l'utopisme en l'educació, fent 
referencia al cas de I'Emili de Rousseau, tre
ball específicament teoric que malgrat no 
haver-se portat mal a l'experimentació prac
tica. ha estat la base d'aportacions teoriques 
i practiques importants. 
A continuació a la mateixa sessió inaugural, 
el professor Roland Vandenberghe, de la Uni
versitat de Leuven, resumía l'estat actual de 
la conceptualització en el terreny de la in
novació en l'educació, fixant-ne el seu abast 
terminologic. Seguint les darreres aportacions 
teoriques, el professor de Leuven assenyala· 
va i estudiava amb un cert detall, els tres 
estadis de la innovació: iniciació, implanta
ció i incorporació, fases completament im
prescindibles, al seu entendre, per poder par
lar d'innovació. 
Feia també algunes consideracions sobre els 
processos de reforma i canvi que es movien, 
segons la seva manera de veure, en altres 
coordenadas. Els processos de canvi es pro
dueixen en el terreny macroeducatiu i la 
innovació és una cosa que es mou en el camp 
microeducatiu. Com podeu imaginar, aquesta 
argumentació parteix de les bases de l'edu
cació institucionalitzada, dins de la qual s'ha 
de realitzar for-.osament tot procés d'innova
ció educativa, planteig que. a causa de les 
seves limitacions, deixa sense resoldre mol
tes qüestions, especialment en el camp de 
la investigació hlstorico-pedagogica. 
La major part de les comunicacions presen
tades a les següents sessions, estudiaven 
casos concrets, limitats en el temps i en 
l'espai, d'experiencies historiques d'innova
ció en educació. En alguns casos, hom fela, 
també, consideracions teoriques que ultrapas
saven el marc establert a la sessió inicial. 
Val a dir que el treball deis ponents es mo
vía dins d'un ampli ventall tematíc 1 crono
logíc i demostrava, en certa manera, que 
!'actual discussió teoríca, apuntada per Van
denberghe, es mou en el marc d'unes coor-

denades limitarles. Les noclons de canvi i 
innovació no poden circumscriure's, almenys 
d'una manera específica, a les concepcions 
apuntarles, sobretot pel que fa a la innova
ció, la qual queda reduida practicament dins 
del grup classe, o, com a mínlm, concretada 
al centre educatiu. On queda la innovació 
tebrica 1 quin tipus de terminología cal adop
tar en aquests casos. heus aquí una de les 
tantes preguntes sense resposta. 
D'altra banda. en aquest esquema no hi cap 
la innovació que pugui donar-se al marge de 
l'educació institucionalitzada, aspecte que jun
tament amb la problematica nacional, espe
cialment pel que fa referencia a les nacions 
gens o poc sobiranes, taren, al meu enten
dre, els grans absents d'aquest Congrés. Coin
cidíem, precisament sobre aquesta apreciació, 
en les converses de passadís, amb els nostres 
coHegues polonesas. 
Com acostuma a passar en aquests casos que 
cal concentrar i dividir el treball per manca 
de temps, es presenta el dilema de la forma
ció de grups de treball. Hom adopta la solu
ció més fllcll. és a dir, la dlvlsló cronolbgica, 
que no és sempre la més idonia, pero que 
presenta els seus avantatges. Així, dones, la 
perspectiva tematica quedava relegada a se
gon terme. 
Tot i que el treball, tant en les sessions aca
demiques com en les converses informals a 
les hores de lleure, fou evldentment molt 
fructífer per moltes i variades raons, cal as
senyalar. també, algunes llacunes que caldria 
esmenar en properes edicions. 
Entre els aspectes positius. cal remarcar: l'a
profundiment deis lligams que comen-.aren a 
establir-se l'any passat, l'enrlquíment mutu a 
través de l'intercanví d'experiencles, l'inici 
de converses per intentar cercar formes de 
treball mancomunat, 1 'obertura per mitja de 
la discussió de nous canals d'experimentació, 
la confrontació de parers davant deis proble
mas metodologics í sobretot terminologícs, et
cetera. 
Pel que fa a les llacunes cal constatar els 
problemes derivats de !'existencia de tres ti
pus de professionals, els de formació peda
gogica, els de formació histories 1 els de for
mació sociologica, coexistencia realment po
sitiva i totalment imprescindible per endegar 
un treball seriós, pero de la qual cal tenir 
una clara consciencia. Malgrat que tots es
tem conven-.uts, en el pla teorlc, de la neces-



sitat del treball interdisciplinari, no sempre 
els resultats corresponen a la bona voluntat 
i als esforr;:os esmerr;:ats. 
El problema cabdal. pero, fou el lihgü ístic, a 
causa de la manca de disponibilitats econo
mlques. almenys de moment, per instal~ar un 
equip de traducció simultania. Tot i que les 
llengües oficials eren l'angles, el trances i 
l'alemany, a !'hora de la veritat, l'angle·s fou 
practicament !'única !lengua de debat, fet que 
collocava en inferioritat de condicions els es
tudiosos de !'Europa meridional, els quals tot 
i comprendre l'angles, no s'hi expressaven 
amb prou flu'idesa per intervenir en un debat 
ampli. Aix.o va ser una !lastima perque tots 
nosaltres hauríem pogut enriquir la polemica 
matisant algunes qüestions, especialment pel 
que fa a la terminología utilitzada, valida, en 
línies generals, segons sembla, per als pa'isos 
anglosaxons i germanics. malgrat algunes cri
tiques des d'aquest sector, pero no massa 
adaptable per estudiar els problemas de les 
nostres latituds, especialment des d'una pers
pectiva historica. 
Finalment, valdría assenyalar molt breument, 
l'aportació deis dos catalans que varem par
ticipar al Congrés. Els nostres treballs no 
eren massa ambiciosos. ni en la seva concep
ció ni en llur materia lització. perO tenien un 
denominador comú, concretament donar a co
neixer l'originalitat del món pedagbgic catala 
en el perlode 1900-1938, moviment practica
ment desconegut pels especialistas d'histOria 
de l'educació de més enlla deis Pirineus, ex
ceptuant alguns historiadors franceses que 
generalment no poden considerar-se, salvant 
alguns casos específics. historiadors de l'edu
cació. Cal precisar que aquest desconeixe
ment, amb més o menys grau. no es limita al 
nostre país, sinó a tots els de l'area de la 
Península lberica. 
El treball de Pere Sola estudiava amb esperit 
critic, lE> introducció de les ciencias experi
mentals a l'ensenyament popular. i el movi
ment del lliure-pensament a la Catalunya de 
principis del segle XX, partint primordialment 
deis 44 números del ·Boletín de la Escuela 
Moderna•. apareguts entre el 30 d'octubre 
de 1901 i el juny-juliol del 1907. Explicava fo
namentalment la relació entre un cert nombre 
d'innovacions pedagogiques i els elements 
ideologics del lliure-pensament, vincle que ens 
pot suggerir un interessant problema histo
rico-pedagbgic, ja que, segons Pere Sola, les 
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innovacions en educació no es justifiquen o 
no s'han justificat histbricament parlant, per 
si soles, sobretot quan es tracta d'una inno
vació pedagogica d'una certa envergadura. 
El meu treball estava dedicat a la pedagogía 
montessoriana a Catalunya amb anterioritat 
al període franquista. A part de situar el mo
viment montessoria catala en el seu context 
socio-cultural, intentava explicitar els lligams 
entre el noucentisme i l'esmentat moviment 
i d'explicar la situació político-cultural de !'e
poca republicana 1 les seves repercussions 
en la pedagogía montessoriana. Aspectes am
pliament estudiats, l 'estudi atorgava una es
pecial atenció, tant des del punt de vista pe
dagogic com des de l'angle polític, al 3r. Con
grés Internacional Montessori celebrat a Bar
celona el 1916, estudiant especialment els 
apunts de les llir;:ons de la doctora Montes
sori - treball poc conegut pero d'un gran in
tares historie- en els seus vessants bioiO
gic, sociologic, didactic, moral i religiós. En 
aquests apunts queda molt ben resumit, l 'a
nomenat esperit montessoria. centrat basica
ment en !'amor a l'infant. 
Hem d'assenyalar amb goig que els nostres 
treballs foren molt apreciats, probablement a 
causa de la novetat 1 al fet de donar a conei
xer als especialistas, un nou camp d'experi
mentació que practicament desconeixien. Vol
dríem constatar, també, la presencia del pro
fessor de la universitat complutense de Ma
drid Julio Ruiz Berrio, el qual presenta un 
treball sobre la •Institución Ubre de Ense
ñanza• i l'aportació del portugues Rafael Avi· 
la de Azevedo, el qual no va assistir al Con
grés, pero que hi va trametre un estudi sobre 
la revolució educativa a Portugal durant el 
segle XIX. 
El 3r. Congrés Internacional d'H istoria de I'E
ducació t indra lloc a París a finals de setem
bre de l'any vinent, a la memoria de les lleis 
la'icistes de Jules Ferry de 1881, amb el tema: 
•Les polítiques educativas en llur context his
torie: factors socials, economics. polítics i 
culturals•. A la sessió final del Congrés d'a
quest any a Jablonna s'aprova també que les 
Conferencies de 1982 i 1983 se celebrarien 
a Budapest i Florencia respectivament. 

Jordl Monés i Pujoi-Busquets 

Badalona, octubre 1980 
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SANTA ANA. Cristina, Una 
madre acusa a la escuela, Edi· 
torial Popular, Madrid 1980. 

Tot sovint passa que un com
pany mestre es decideix a 
deixar els procediments tra
dicionals d'ensenyament i es 
propasa que els seus alum
nas arribin a educar-se per a 
la vida. formant-se la propia 
personali tat, i ·descobrint• 
els coneixements que els fan 
falta en cada moment. 
Per comen<;ar ha de fer un 
bon esfor<; per adaptar-se a 
la nova manera d'acomplir el 
seu paper i per ajudar els 
nois i les noies a compren
dre de que es tracta i com 
hauran de procedir d'ara en
davant. 
Pero aviat vénen els malde· 
caps. Alguns companys seus 
que potser no s'amo'inarien 
si vegessin que mai no fa res, 
slnó llegir el diari, són ara 
gelosos i senten angúnia i re
ce! perque el veuen treballar 
de valent per estar en condi
cions de realitzar el nou pa. 
per que es proposa. 
Després. la confrontació surt 
al carrer i alguns pares sen
ten dir que el mestre tal perd 
el temps a la classe i no fa 
res d'allo que sempre s'ha 
fet i que cal fer. 1 aleshores 
ja són pares els que ataquen 
el seu treball, la nova mane
ra de dur la classe. i no són 
gaires els que s'han preocu
pa! de veure realment si els 
fills 1 filies estan contents. 
perque aprenen, perque inves
tiguen, perque participen, par
que omplen papers amb co
ses interessants i fan treballs 
de merit. D'altra banda. els 
pares satisfets tenen prou 
feina amb tes seves coses. 
no volen tenir raons í no s'en
fronten amb els que no estan 
contents. 

Generalment, els conflictes i 
lnconvenients amb que topa 
el mestre que entén !'educa
ció amb el sentit modern, hau
rlen pogut evitar-se si ell ha
gués aplicat una mica de, 
diguem-ne, •relacions públl
ques•. o sigui preparar l'am
bient, procedir amb cautela, 
i anar deixant ciar que sí que 
la classe treballa. 
A part d'avanr;:ar-se a les pos
sibles critiques deis com
panys, explicant una mica 
que alguna cosa la tara dife· 
rentment i, també individual
ment, sobre alto que suposa 
la nova manera d'enfocar la 
classe. 1 sobretot ha de pro
curar • conservar les proves • 
del treball efectiu i positiu 
que es fa. El •llibre de vida•, 
els treballs que han comple
ta! els nens, el periodic esco
lar, si en tan, i molts deis 
recursos que es recomana 
d'ulilitzar per mostrar l'evl
dencía, ajuden a salvar els 
riscs que corre qualsevol in· 
novador. 
El llíbre que vul l comentar 
ara: ·Una madre acusa a la 
escuela •. constitueix de fet 
una defensa de la manera de 
procedir del mestre que en
tén ciar el seu paper d'edu· 
cador en el món modern. 
Perque aquesta mare, que re. 
sulta que trebal la també en el 
camp educa ti u • no vol que 
els seus fills els preparin per 
a ser computadores de dades, 
perque no vol que "aquesta 
educació" els rabi tot el temps 
irrecuperable de la infancia 
i l'adolescencia. no vol hipo
tecar el present per un futur 
incert; vol que siguin feli<;os 
ara, i que continuTn sent-ho 
en el treball , més endavant, 
potser sense moltes coses, 
pero satísfets de si matei
xosn. 
En trenta-sis apartats o ca-

pítols va explicant el que 
ha vist í va exposant les se
ves acusacions contra l'esco
la • classica o tradicional · en 
tot al to que té d'alienant 1 de
formadora. 
Cree sincerament que és bo 
de llegir aquest llibre i de fer
Io llegir perqué encara que 
puguem discrepar en algun 
punt -cadascú veura si hi 
esta d'acord totalment o no
en el conjunt ens ha d'ajudar 
molt a coneixer com reaccio
nen els pares i quines expli
cacions caldra preveure per
qué entenguin que l'educacló 
és alguna cosa diferent d'allo 
que vam haver de sofrir quan 
érem petits i que ens ha mar
cat per ara que som grans 
amb deficiéncies que ja no 
superarem. 
Em sembla que tots els ca· 
pítols tenen interés, pero 
per exemple: . Qué enseñan
za quiero para mis hijos• . 
•Alumnos apáticos .. , ·Cómo 
hacer que los niños odien 
la lectura•, ·Competir, una 
lucha sin cuartel•, valen la 
pena de no perdre-se'ls. Pot
ser moltes coses ja són més 
que sabudes entre nosaltres. 
Pero a molts pares els apor
tara una claror ben necessa
ria. 

Josep Alcobé 

RONDAL. J. A .. Lenguaje y 
educación, Ed. Médica y Téc
nica, Barcelona 1980. 
Tal com diu a la contraco
berta del mateix llibre, podem 
considerar aquest llibre d'in
teres per als psicolegs, lin· 
güistes, sociolegs, pedagogs, 
pero sobretot és interessant 
per als mestres. 
Trobem en el llibre quatre as-



pectes diferenciats que coin· 
cideixen amb els capítols en 
que és dividit. 
Fa primerament una analisi 
de l'adquisició del llenguatge 
considerant el desenvolupa
ment fonologic, lexical, sin
tactic i també casos atípics, 
tot aixo situat en el marc fa
miliar i social. 
En el segon capital: llenguat
ge, classe social i educació, 
fa una descripció de la tesi 
de Bernstein. El fet de dedi
car-hi només un capital té 
avantatges i inconvenients. 
Avantatges perqué en un llen
guatge molt planer i des de 
la perspectiva d'una persona 
que ha treballat basicament 
en llenguatge infantil ens ex
plica la teoría de Bernstein i 
a la yegada ens situa en l'es
tat de la qüestió pel que fa 
a la discussíó de la dita tesi. 
Té inconvenients sobretot per 
als lectors que no han tingut 
accés a una bibliografía més 
amplia pel fet de donar-nos 
en poques pagines aspectes 
tan complexos i que han es
tat i són encara molt pole
mics. 
Un capítol especialment inte
ressant és el que tracta de 
l'ensenyan<;a de la !lengua ma
terna. L'autor fa una analisi 
deis programes de !lengua a 
diversos pa'ísos de parla fran
cesa. Quan els considera des 
d'un punt de vista diacrític, 
s'adona d'uns fets importants. 
De mica en mica s'intenta 
substituir l'ensenyan<;a dog
matica de la llengua materna 
i, en canvi, es va establint la 
veritable metodología de la 
comunicació, la introducció de 
normes i nivells de !lengua í 
la pertinencia de l'ensenya
ment de la gramatica en els 
prímers cursos d'escolaritat. 
Finalment analitza el llenguat
ge en el marc general de 

l'educacíó escolar. Descriu 
una serie d'investigacions so
bre interaccions verbals a 
classes de parvulari amb la 
intenció d'ajudar el mestre a 
trabar el metode i programa 
adequats a cada classe. 
La principal utilitat d'aquest 
llibre és obrír horitzons en el 
camp del llenguatge i educa
ció des de la perspectiva psi
cologica i sociologica. Seria 
interessant que I'Ed. Médica 
y Técnica continués aquesta 
línia de traduccions ja que, 
de moment, s'ha de recórrer 
a !libres anglesos i francesas 
per treballar aquest tema, 
com ens confirma !'amplia bi· 
bliografia del final del !libre. 

Angels Prat 

ROIG, Tina i GRANGER, NotHie, 
«Jo i les ombres•, «Equíli
brem · Compensem», «Tot 
sona?», Col. •Mira, mira, mira 
bé•, Ed. Juventud, Barcelona 
1980. 

De vegades un fenomen qual
sevol al qual nosaltres, adults, 
no li donem gran importan
cia, pot provocar en l'infant 
una enorme expectació, com 
si de sobte es trobés davant 
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d'una cosa magica. Aixo és 
degut al fet que hi ha moltes 
coses que els infants encara 
no poden comprendre. Potser 
perque de tan complexes com 
són no les podrien pas cop
sar del tot. potser perque els 
falta experiencia, han viscut 
encara pocs anys. Aquests 
moments, pero, són els més 
adequats per a la intervenció 
de l'adult, el qual pot donar 
resposta als interrogants que 
l'infant es va posant davant 
de moltes coses que li criden 
l'atenció. 
Aquest és l'objectiu deis tres 
nous llibrets de la coBecció 
• Mira , mira, mira bé• que vé
nen a completar els que ja 
havien aparegut l'any passat. 
Segons paraules de les auto
res: Pensem que amb aquests 
altres volums de la collecció 
"M ira, mira, mira bé'' passem 
a enriquir un material útil i 
suggeridor per als nostres in· 
fants, ja que trabaran plas
mat en un llibre tot allo que 
d'alguna manera han viscut, 
experimentat i també amb que 
han jugat tant a casa com a 
l'escola, com al carrer, arri
bant d'aquesta manera, a co
neíxer, relacionar, respectar 
i estimar el seu entorn". 
Així, dones, seguínt la línia 
iniciada amb els primers vo
lums, els llibrets parteixen 
d'elements molt a l'abast de 
l'ínfant de manera que ell ma
teix, ajudat per l'adult o un 
company de jocs o un germa 
o germana, vagí fent les ob
servacions i experímentacions 
adequades al seu nivell i cu
riositat, enriquint així, la seva 
capacitat per captar millar el 
medi que l'envol ta. ajudant
lo a generalitzar els principis 
que es puguin desprendre de 
les seves observacions. 

Roser Ros 
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UNA EINA: 
TEATRE PER A NOIS 1 NOIES 

Feu memoria, si us plau: any 
1967, febrer de 1967. Ara fa 
tot just catorze anys. En feia 
cinc que havia sortit una re
vista en catala per a nois i 
noies. ·Cavall Fort•. Tot just 
comenctava una tendencia tí
mida i engrescadora en l'aug
ment de l'edició i venda de 
!libres de literatura infantil i 
juvenil. 
Pero la repressió contra !'i
dioma era inflexible i . en al
guns moments. potser més 
efectiva -sibiHinament efec
tiva- que espectacular i bar
roera. Els del poder utilitza
ven el poder com volien; els 
de la resistencia, més o 
menys arriscada, l'exercien 
com podien, bo i practicant 
!'estrategia d'avanc;:ar sempre 
fins al límit d'allb raonable
ment permissible ... i una mi
queta més. 
Sense idioma a l'escola ni a 
cap mitja de comunicació, ca
lía ampliar fins alla on fos 
possible el redu'it ambit de 
desenvolupament de la !len
gua parlada. A Sabadell , la 
Joventut de La Farandula feia 
anys que oferia representa
cions de teatre per a nois i 
noies amb notable assistencia 
de públic i, gairebé sempre. 
en catala. El projecte de ter 
.aquest tipus de teatre a Bar
celona, pero amb caracter del 
tot be~l igerant, va anar pre
nent cos en el transcurs de 
l'any 1966 i a l'agost del ma
teix any ja eren tangibles 
unes gestions per a obtenir 
teatre i fins i tot un esbós 
de programa. Calia treballar 
amb grups de teatre indepen
dent, llavors també a prime
ra línia. lluitant contra tota 
mena d'entrebancs. El dia 
s de febrer de 1967, aixeca-

vem teló al Teatre Romea de 
Barcelona. El teatre era pie 
de gom a gom. L'aventura ha
vía comencat amb bon peu. 
Només un grup -a part el 
de Joventut de La Farandu
la- estava ja format espe
cíficament per a teatre infan
til; era I'Oiiba, que dirigía 
Francesc NeHo. Ells van obrir 
el primer cicle amb •La co
media de l'olla•, de Plaute, i 
uns diumenges després el 
tancaven amb · El metge a 
garrotades•. Hi intervingue
ren també, amb el de Saba
dell, I'Aula de Teatre de la 
lnstltució Montserrat (que ha 
portat a cap una estrena cada 
any) i els Joglars, aquella 
primera formació amb I'Aibert 
Boadella i I'Anton Font. 
Sí. és cert: •hi havia un pú
blic que esperava ... •, com 
va escriure Joan Triadú a 
.. serra d'Or• el marc;: de 1967. 
Hi ha hagut, cal reconeixer
ho, un exit teatral ben signl
ficatiu pel que fa sobretot a 
l'assistencia de públic. a qua
lita! mitjana deis espectacles 
- no sempre, és ciar, del tot 
reeixits-. i a varietat de 
grups i programacions. Pero 
cal recordar que els objectius 
no eren servir al teatre. sinó 
servir-nos-en. ¿Fins a quin 
punt hem pogut ter ús de 
l'eina? 
Els grups, que estrenaven a 
Romea, portaven el seu mun
tatge ·de bolu •. Van comen
ctar a organitzar-se arreu •Ci
cles de teatre per a nois i 
noies de "Cavall Fort"•. Cer
tament. el nom no fa la cosa. 
Si a Lleida i a la barriada de 
Sant Medir, des de fa anys, 
porten a bon terme aquests 
Cicles, les representacions 
a'illades per tot el Principa\. 
superen llargament el miler. 
S'han anat formant molts 
grups de teatre, de titelles, 

d'animació ... Es treballa a les 
escoles i per a les escoles. 
Cal ter servir l'eina, que és 
també útil per a la integra
ció. Els nois i noies de parla 
castellana s'adonen de se
guida, sovint amb satisfacció 
extrovertida, que entenen un 
idioma que no és el seu. Cal, 
si de cas, si les característi
ques del públic ho aconse
llen, 1 per assegurar l'entesa, 
explicar breument. abans de 
la representació, per que és 
facil d'entendre el catala (per 
l'origen comú deis idiomes) 
i per que és més facil que 
ells l'entenguin (inteHigencia 
fresca i oberta al coneixe
ment de tot allb que els en
volta). 
Abans d'acabar. que potser 
ens hem excedit en espai 1 
tot: la iniciativa de catorze 
anys enrera, de cara a la mi
llor defensa i divulgació de 
!'idioma, del catala, era una 
iniciativa d'urgemcia que ca
lla. així que es pogués, dei
xar en mans d'organitzacions 
més normalitzades dins unes 
circumsUmcies idiomatiques 
normals. Circumstancies que, 
per díssort, no es donen en
cara. 
L'eina del teatre per a nois 
i noies. com tantes d'altres, 
continua essent imprescindi
ble. 

Gener 1981 Marti Olaya 

cAWL forli 
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NOVETATS 
DE LITERATURA 
INFANTIL 

GR~E . Alain, La colla tria un 
ofici, en 255 mots, if.lust. Lluís 
Camps, trad. Maribel Ramo
necia. Ed. Juventud, Barcelo
na 1980. 
21 pag. iHust. 

llibre per a treballar la !len
gua. Partint d'uns personatges 
amb un rol molt esquematic, 
amplia el vocabulari basic de 
diversos temes: pastisseria, 
aviació, animals, música, tele
visió, esports, mar... La il
lustració és a base de dibui
xos molt concrets amb uns 
colors molt ben t robats. (6-7 
anysl. 

M. F. 

OB IOLS, Miquel, Tatrebill en 
cantes curts, iHust. Ricard 
Castells , Publ. Abadia de 
Montserrat, Barcelona 1980. 
91 pag. i~l ust. (Col. La Xarxa) . 

Set contes diferents buscant 
l'originalitat i la participació 
decidida del lector. 
Les dedicatories inicials ens 
introdueixen en el joc de 
les paraules escrites a la 
inversa. Dedicat entre d'al
tres a una Rosa Sensat. St'iar
ga ( = Agra'its). 
Color de gos com fuig. - Un 
home ens explica la seva de
ria per ajudar el seu gos que 
esta enamorat de la Huna. 
Jocs de llenguatge, frases te
tes. Escrit en primera per
sona. 
Galindaines. - Grup de cali
grames. 
L'home del sac. - Conte d'es
t il Folch i Torres amb final 
sorpresa. (Nens de l'any 1980. 

Jo les Sennell 

Ara us 

Tema: incomunicació entre 
nens i adults.) 
Abracadabra. - Narració a 
•retalls• i aparentment des
connexa deis deliris del noi 
malalt. Jocs de llenguatge 
amb el sentit i el so de les 
paraules. 
Autopista 17. - Terror d'una 
fami lia que assisteix al propi 
punt de partida i fina l v ital. 
Margot. - El conte de l'avia 
es converteix en un misteri 
tant pel tema com per la pre
sentació. El text amb para
grafs, expressament desorde
nats, arnb uns anagrames que 
tan de guia de la narració. 
El darrer és una presentació 
d'aquesta recopilació : set 
contes en llibertat = tatrebill , 
que cal llegir amb. un mirall. 
Les iHustracions molt des
iguals. (14 anys; novel·la fan
tastica). 

PROYSEN, A lf, Mado cullere
ta, trad. Jordi Jané, iHust. 
Montserrat Ginesta, Ed. Ju
ventud. Barcelona 1980. 
76 pag., cartoné, 19,5 cm. 

· Mado Cullereta .. és una dona 
d'un poble de pages que de 
tant en tant, i en el moment 
més inoportú, es torna petita 
com una cullereta de café. 
Pero com que és molt llesta 
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i bona sempre troba algú, nen 
o animal, que l'ajuda: ara un 
gat li renta els plats, ara un 
ós li porta la galleda, etc. 
L'autor és un noruec molt co
negut al seu país, que es va 
dedicar a escriure contes per 
als nens , alhora que els cen
tava a la televisió. 
· Mado Cullereta• és el pri
mer volum d'una historia de 
diversos episodis que conti
nuara publ icant !'editorial Ju
ventud. 
Cada capítol és iHustrat en 
negre i blanc per un dibuix 
que explicita una de les des
ventures de Mado Cullereta 
i ens situa molt bé en l'am
bient campero! noruec. (9 
anys; novel·la fantastica). 

F. S. L. 

SENNELL, Joles, Ara us n'ex
plicaré una, i l~ust. Rita Cuila, 
Ed. Juventud, Barcelona 1980. 
112 pag., rústica, 19 cm. 

J. Sennell interpreta aquests 
contes populars d'una manera 
molt personal i plena d'hu
mor. Agradara tant als nens 
que els llegiran, com als 
adults que es dedicaran a ex
plicar-los. El primer d'aquests 
contes, • L 'estranya historia 
d'uns somnis estranys•, obtin
gué el premi ciutat d'Oiot 
1979 de literatura infantil; és 
una ampliació d'una rondalla 
holandesa. Una altra narració, 
• Tatxí-tatxó i la draga Dra
ga•. és la llegenda de Sant 
Jordi revisada per !'autor i 
d'allo més divertida. (10 anys; 
novel·! a fantastica). 

F. S. L. 

WELLS, H. G., L'home invisi
ble, trad. Just Cabot, iHust. 

·-
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Actualltat 
Francesc Artigau, Ed. La Ma
grana, Barcelona 1980. 
173 pag. iHust. 
(Col. L'Esparver, 7). 

No puc menys que saludar 
amb entusiasme l'aparició d'a
quest llíbre que fara les de
lícies de nois i noies i també , 
per que no, deis adults que 
creuen, com Georges Bataille, 
que • la literatura és a la fi 
la infancia recuperada•. El !li
bre és del tot suggestiu; hi 
trobarem, tal com diu Joan 
Barceló a l'apendix, • ( ... ) uns 
factors essencials en litera
tura i basics en !'obra de 
H. G. Wells: la sorpresa, la 
insinuació, el ritme• . ·Afegim
hi el ritme trepidant de la 
narració i acabarem d'adonar
nos de la grapa de Wells per 
captivar el lector a cada es
cena. • El tema hi és tractat 
amb forc;a duresa. (13 anys). 

R. M. 

CALVINO, ltalo, El vizconde 
demediado, Ed. Bruguera, Bar
celona 1980. 
(Col. Todo libro) . 

Un nen ens explica la vida 
del seu oncle. un noble italia, 
d'una epoca indeterminada 
(potser l 'edat mitjana) en un 
ambient rural. El vescomte 
queda partit en dos a la seva 
primera batalla. La seva part 
dreta torna i comet tota una 
serie de abusos i atropella
ments en els seus dominis. 
La part esquerra apareix més 
endavant. El contrast d'amb
dues meitats, el tracte que 
tenen amb les diferents co
munitats (l lebrosos, campe
rols, hugonots, etc .) i les re
lacions que mantenen, suma
ment agressiva una i bonassa 
l'altra, afarten els seus súb-

dits. El poder i el saber són 
a la part dolenta, l'amor i la 
comprensió a la part bona. 
Ouan s'uneixen les dues, po
der, saber i veritat, retroben 
el seu sentit. 
Plena de símbols continus. 
L'únic decepcionat, finalment, 
és el noi que ens explica ·la 
historia. Possiblement és un 
ll ibre tan atractiu per als ado
lescents com l'llla del tresor, 
a la qual es fan diverses 
a l~us ions . Oibuixos: ploma. 
Amb humor i qualitat. Ade
quats als temes. Llibre de 
butxaca. Paper de pesima 
qualitat. ( 14 anys; novel·! a 
fantast ica). 

GARCíA SANCHEZ, J. L. i 
PACHECO, M. A., El cocodri
lo, il~ust. Nella Bosnia, Ed. 
Altea, Madrid 1979. 
21 pag. i~l ust. s.n. 
(Col. El zoo fantástico). 

Aquest !libre, com tots els de 
la co l~ecció • El zoo fantás ti
co•, ens presenta un animal 
amb text seriós i iHustracions 
comiques. El text, de dues o 
tres línies per pagina, ens 
forneix una informació molt 
resumida, pero perfectament 
exacta, sobre !'animal. La 
imatge que l'acompanya i~l us-

tra el proposit de convertir el 
!libre en un petit divertiment. 
Per exemple, a la frase •Las 
crías se alimentan sobre todo 
de insectos.. correspon la 
imatge d'un cocodril i els 
seus fills en un supermercat 
aprovislonant-se de llaunes 
de mosquits, formigues, cucs, 
etc. La iHustradora ha cercat 
la metafora gratica i hi ha re
eixit perfectament. Les il-lus
tracions de Nella Bosnia són 
belles i plenes d'inspiració i, 
associades amb el text, laco
nic i objectiu, aconsegueixen 
un efecte irresistible. t:s una 
coJ.Iecció que per la seva pre
sentació sembla adrec;ada als 
més petits, pero !'humor i la 
quali tat de les imatges fa que 
pugui ser apreciada per tots. 
(8 anys; nove l~a fantastica, 
humor). 

R. M. 

HILL, Gordon, Manual del ex
perto ciclista, i~l ust. Dave F. 
Smith, Ed. Moli no, Barcelona 
1980. 
63 pag. i l~ust. 
(Col. Manual del experto, 1) . 

Explica d'una forma senzilla 
pero cient ífica, tot el que es 
refereix a la bicicleta: clas
ses, consel ls practics per a la 
seva compra, descripcíó de 
les peces i com funcionen, 
mecanica i conservació, uti lit
zació. Al fina l hi ha un apen
dix amb les competicions ci
clistes més importants, un 
vocabulari específic sobre el 
tema i una !lista deis corre
dors de carretes ciclistes més 
famosos. La illustració és flui
xa, amb uns colors poc encer
tats. Els esquemes, en canvi, 
són forc;a clars i entenedors. 
Té índex alfabetic al final. 
(10 anys). 

M. F. 
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Per part deis indígenes autonoms 

BRUTAL DISCRIMINACIO 
ALS METROPOL1TANS 

Anatolia (Agencia Ema). - La situa
ció del Nord-Est de la Península Ana
tolica ha remogut els més íntims sen
timenLs d'indignació en l'opinió públi
ca mundial en fer-se pública la bestial 
discriminació de que són ob jecte els 
funcionaires ( professionals de fer fun
cionar el país), segons que ha denun
ciat a l'autoritat competen! un migrat 
pero signijicatiu nombre d'aquest ab
negat personal. "Són d'alló més bestia 
-s'exclamen- ; si els dius bon jour, 
et responen bon dia. 1 si preguntes 
vous, a cette Joi, votre regle éternelle, 
ne jurcz-vous pas d'etre toujours fi
del?, res ponen parlem-ne o botifarra !" 
El súmmum és que no només prete
nen que els entenguin sinó que insi
nuen que caldria que parlessin el seu 
vernacle. Hom blasma aquesta inhu
mana pretensió, més si es té en comp
te que aquesta pobra gent són nou
vinguts de només fa 40, 60, 100 anys, a 

tot estirar. El capitost de la Metrópoli 
ha esta/ prudent tot declarant a aques
ta agencia que aquesta genteta no sap 
llegir el reglament, baldament els es
for{:os que hom fa, des de segles, d'en
senyar-los de llegir i escriure. "Obri
rem una investigació. Ara per ara no
més die que potser sí que es discrimi
na o potser no, o potser segur que sí. 
la veurem." Consultat el Cap de la Tri
bu, ha estat molt cautelós: "Paor me 
senL, gran suor me comen9a. No puc 
mostrar lo secret de ma pensa, e va. 
nament he por de resposta. CZar i ca
tala sóc músic, jo". Hom confia que 
la intervenció de les Nacions Unides 
no es fara esperar. 



NOVETAT~ 
llibres de 

MATEMÁTICA 
retapaEGB 

Línia Matematica 
Aquesta lín ia és el resu ltat d'una reflexió 
teórica sobre el procés d'assimilació del 
nen i d'una experimentació meticulosa 
de les activitats proposades. L'equip d'au· 
tors, format per Ll icenciats en Ciencies 
Exactes, Professors d'EGB de la. i 2a. 
etapa i Psicólegs, han tingut en compte 
els següents pri ncipis, base fonamental de 
tot el treball: 1 r. El nen ha de partir de 
situacions concretes (centres d'interés) per 
arribar a nous coneixements. 2n. El nen 
ha de poder aplicar a qualsevol situació 
els coneixernents adqui rits. Per mitja 
d'exemples i exercicis programats es diri· 
geix el raonament de l'alumne. 

Guies didactiques 
per a cada curs 
Contenen una presentació general i una 
classificació per temes, on es faci li ten 
suggeriments i normes metodológiques, 
organigrames de continguts i solució 
d 'activitats. 
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El club de lectors deis 
Pa"isos Catalans esta al 
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d'oferir-vos molts llibres 
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LA VEGETACió DELS PAISOS CATALANS 
Ramon Folch i Guillen 
IHustracions d'Eugeni Sierra i Josep Nuet 
Proleg d'Oriol de Bolos 

Aquest manual és una obra de nivel! mitja que s'adre9a, i en aquest sentit 
esdevé un text de referencia imprescindible, a professionals i estudiants 
de la biología , de l'agronomia , de l'enginyeria forestal, etc., així com a qual
sevol persona interessada per la botanica, l'ecologia o la natura en general. 
Consta de tres grans capítols: una introducció generica a la ciencia de la 
vegetació, una analisi de la historia florística i de les regions paisatgíst iques 
deis Pa'isos Catalans, i una descripció pormenoritzada, ordenada biogeogra
ficament, deis dominis de vegetació i de les comunitats vegetals. 
Completen el volum nombrosos dibuixos i esquemes, fotografíes, mapes 
(un d'ells, annex, de gran format i a set tintes). taules, un nomenclator fito
cenologic, informació bibliografica i diversos índexs. 

21 X 29 cm, 516 pags., 293 iHustracions, mapa annex 56 X 66 cm ( 1 : 1.000.000) 
a 7 tintes, 4.800 ptes. ISBN 84-85256-20-4. 

~ 
KETRES EDITORA 

Diputació 113-115, ese. esquerra, entl. 
telefons 253 36 00 i 253 36 09 Barcelona-15 



BIBLIOGRAFIA 
COMENTADA ... 

Hi han jóchs. problemes y 
diversions aritmétiques que 
molts tenen per tontería, pe
ro desenrotlfen magnifica
ment f'hábit de raonar. 
El mestre no fará mal de fer 
rlure á fa quítxaffa ab aques
tes casetes. 

VIVES-CORNET (1905} 
«Arítmetica Pedagógica 

Catalana» 

"Dossier• dedicat a tots els 
qui es dediquen a l'ensenya
ment primarí de les Mate. 
matiques. 
Només pretén ésser una el
na que proveeixi els ele
ments necessaris per a en
riqulr el seu bagatge de con
tinguts. mostri enfocaments 
i experiencias pedagogiques 
diverses, porti a un coneixe
ment més aprofundit del de
senvofupament epistemolo
gic matematic i faciliti l'ad
quisició de noves tecniques 
d'ensenyament. 
L'objectiu fonamental és 
més que oferir una simple 
collecció de títols. De cada 
!libre mencionat es dóna, a 
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més de la ressenya biblio
graflca, un extracte de l'ín
dex i un comentar! explica
tiu-valoratiu. Ambdós dirigits 
a fer arribar al possible lec
tor el seu contingut i meto
dología de treball . 
La gran quantitat de mate
rial existent en el mercat ha 
aconsellat procedir a una se
lecció; només se citen obres 
editades en catala i en cas
tella. S'ha donat preferencia 
a les obres de caire didactic 
i a les que poden contribuir 
a la formació matematica ba
sica de l'ensenyant. 
Tanmateix no s'hi traben re
lacionats !libres als quals el 
temps ha fet perdre actuali
tat o validesa. quaderns d'e
xerctcts, !libres de text 
d'EGB 1 les corresponents 
gules didactiques. 
El cos central és constitu'it 
per les fitxes comentades. 
Cadascuna consta deis se
güents apartats: 
al FITXA BIBLIOGRAFICA, 
que ha de servir per a loca
litzar el !libre. 
b) EXTRACTE DE L'INDEX, 
que en molts casos és més 
ampli que el que porta el 
mateix !libre. 
e) COMENTAR!, que vol 
mostrar la forma de presen
tació, complementar la infor
mació continguda en l'índex. 
si es tracta d'un llibre de 
continguts. de divulgació, de 
didactica, de psicología... En 
algunes obres. es comple
menta amb una valoració crí
tica personal. 

d) SUGGERIMENTS PRAC
TICS, que valen ésser indi· 
cacions puntuals que ajudin 
a veure l'ús immedlat del !li
bre. 
Algunes obres aconsellades 
per a formar part de la bi
blioteca de l'escola poden 
ser utilitzades pels nois com 
a textos de consulta i am
pliació, d'altres seran d'ús 
exclusiu deis mestres. 
No s'ha volgut establir com
paracions entre !libres de ti
pus molt divers, ja sigui per 
la tematica o l'objectiu més 
o menys pretes. No es pot 
comparar un !libre de psico
logía com •El pensamiento 
matemático• d'en Piaget, 
amb •Conjuntos, números y 
potencias• d'en Dienes. Ca
dascun d'ells és valorat dins 
la seva especialitat. 
l'índex alfabetic de títols en 
forma de quadre de doble 
entrada esdevé a més índex 
tematic. S'ha utilitzat com a 
coordenada horitzontal parts 
de la Matematica en les ves
sants psicologica. de contin-

. guts, didactica i aportacions 
de material i jocs. 
Com a complement del tre
ball central s'han afeglt tres 
apendixs. 
El primer és una !lista com
plementaria de llibres edi
tats en !lengua castellana 
que no han estat fltxats ja 
sigui per les dificultats con
seguir-los o bé perque, tot 
i essent acceptables, no es 
corresponien amb l'objectiu 
principal del treball. 
En el segon s'hi traba una 
relació de les revistes que 
publiquen articles relacio
nats amb la didactica de les 
matematiques elementals. 
Finalment, en el tercer, s'ha 
cregut profitós incloure el 
fons bibliografic matematic 
de les Escales Universlta
ries del Professorat d'EGB 
de Barcelona. 


