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EN DEFENSA DE LA LLENGUA, LA
CULTURA I LA NACIO CATALANA

Reproduim, com a Editorial d'aquest nimero, el text definitiu del Document
aprovat a la Universitat de Barcelona, el dia 18 de marg, al qual s’adhereix
«Perspectiva Escolars.

La nacié catalana, formada al llarg de segles, és una realitat actual i alhora un pro-
jecte de futur afirmat als carrers de les nostres ciutats i pobles, d'una manera pacifica
perd ferma, per milions de persones. Les realitats nacionals com la nostra sén reconegu-
des i emparades pels Pactes internacionals dels Drets Humans de I'ONU, |'article primer
dels quals afirma: «Tots els pobles tenen el dret de lliure determinacié. En virtut d'aquest
dret estableixen |liurement llur condici6 politica i proveeixen també a llur desenvolupament
econdmic, social i culturals. El nostre poble no ha deixat mai de reivindicar aquests drets
d'enca que li fou arrabassada la llibertat per la forga i, després de la violentissima etapa
de repressié de |'Gltima dictadura, ha comengat a recobrar les institucions prbpies, per la
via pacifica del pacte, malgrat haver d'acceptar els condicionaments imposats d'entrada.
Tanmateix, una série de fets simptomatics, que s'han precipitat des del 23 de febrer, donen
motiu a pensar que el procés de recobrament nacional, tot just représ, es troba en perill.

Una vegada més constatem que en |a historia de |'Estat espanyol un cop de forga és
utilitzat per a atacar els diversos aspectes que defineixen la nacié catalana: institucions,
signes d'identitat, cultura i, molt significativament, la llengua.

Davant els intents de restablir totalment el centralisme, en els terrenys economic |
politic i en 'ordenacié social, tot reduint les competéncies del Parlament i del govern de
la Generalitat per sota dels minims establerts en I'Estatut de Catalunya, al mateix temps
que son obstaculitzats els Estatuts del Pais Valencia i de les llles;

Davant els intents de confondre I'opinié publica presentant |'autonomia com un pro-
blema per a la democracia quan I'alternativa real és: o autonomia o dictadura;

Davant els obstacles al lliure desenvolupament de la cultura catalana, que n'impedeixen
la preséncia normal als mitjans de comunicacid social;

Davant el projecte d'imposar una alta inspeccié en |'ensenyament amb funcions de
censura politica i de minimitzar |'autonomia dels centres educatius, inclosa la universitat;

Davant les pressions per a fraccionar la unitat de la llengua catalana, les provoca-
cions per a predisposar una part de la poblacié immigrada castellanoparlant contra la
llengua propia del pais i d'impedir la normalitzacié i la recuperacié lingiistica;

En definitiva, davant el refis d'acceptar l'existéncia de la nostra nacié, DECLAREM
estar disposats a:

1. Defensar les institucions democratiques del poble catala, i, en consegiéncia, re-
butjar qualsevol normativa que en restringeixi les competéncies;

2. Apressar els partits i moviments politics, les organitzacions sindicals, els ajunta-
ments | les associacions representatives, a prendre posicions clares | decidides a favor
dels drets nacionals amenagats;

3. Donar ple suport a les campanyes perqué els mitjans de comunicacid social en
el nostre ambit adoptin continguts catalans, usin la llengua catalana i donin prioritat a les
giiestions que afecten els nostres drets nacionals;

4. Impulsar la normalitzacio de I'is de la llengua catalana en tots els sectors de la
vida colectiva, sense ambigiiitat ni feblesa, els quals afavoreixen sempre la discriminacic
contra el catala. En aquest sentit, donem ple suport a la Declaraci6é signada ahir per di
verses personalitats contra |'anomenat «Manifiesto por la igualdad de derechos lingiiis-
ticos en Catalufia=;

5. Garantir, contra totes les manipulacions, el respecte als drets dels immigrats de
parla no catalana i afavorir llur integracid, voluntaria a la tasca comuna de reconstruccio
nacional, en un clima de convivéncia pacifica;

6. Enfortir la collaboracid entre els Paisos Catalans, avui victimes d'una intensa poli-
tica divisoria;

7. Solidaritzar-nos amb les justes reivindicacions dels altres pobles de I'Estat;

8. Soflicitar la inspeccic dels organismes internacionals competents per tal que veri-
fiquin i jutgin imparcialment la situacié de la llengua i la cultura i les possibilitats reals
en l'exercici del dret dels 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 I'hora d'un redregament del nostre poble que doni continuitat i fer-
mesa a la defensa de la llengua, la cultura i la nacié catalana.

Barcelona, 18 de marg de 1981




2 ORGANITZACIO
DE L'ESPAI EXTERIOR

per Lourdes Molina

Entenem per ESPAI aquell medi conti-
nu, tridimensional, de limits indefinits, que
conté tots els objectes materials i les for-
ces d'accié. Dins d'aquest espai, els objec-
tes hi tenen una posicié respecte a unes
coordenades (espacials); aquesta posicid
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
I'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 funcié neuropsicologica huma-
na, la percepcié i orientacié espacial té
com a base organica una complexa estruc-
tura funcional les connexions de la qual
s'organitzen gracies a l'accio (l'exercici, la
practica).

Comptem amb uns analitzadors senso-
rials que recullen les informacions del moén
exterior: receptors a distancia (olfacte, vis-
ta, oida) i receptors de contacte (tacte i
gust). Aquests aparells garanteixen la re-
cepcié de determinades propietats espa-
cials. Per exemple, la percepcié de la pro-
funditat és garantida per l'aparell optic
binocular, la percepcid de la tridimensio-
nalitat és garantida per 'aparell vestibular
situat a l'oida interna, la palpacio dels ob-
jectes garanteix i/o reforca la percepcid
de la distancia, la contigiiitat, la separa-
cio, etc.

La tasca d'aquests analitzadors senso-
rials és unificada per les zones terciaries
de I'escor¢a cerebral en una percepcié in-
tegra resultant d'una analisi-sintesi de les
dades rebudes contrastades 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-
feréncies de tipus visual, auditiu, tactil,
locomotriu, lingtliistic... que ens serveixen
de suport per a l'orientacié i 'organitzacio
espacial. Aixi: la preséncia d'uns determi-
nats edificis en un carrer ens orienta res-
pecte a si caminem en la direccidé adequa-
da, la procedéncia del soroll de 'aigua del
mar ens indica cap a on hem de caminar
si volem arribar-hi, la localitzacié de l'es-
trella polar ens situa sobre quin és el cami
que ens cal seguir... Quan aquests indica-
tius o referéncies sén absents, l'orientacio
i 'organitzacié de l'espai se'ns fan més di-
ficultoses: sensacio de desorientacié que
experimentem quan ens despertem en un
lloc no habitual que és a les fosques, quan
sortim d'una estacié del metro, en un tren-
call de camins (en una excursio), en un
dia ennuvolat...

Les referéncies poden ser d'origen esta-
tic (percepcié visual, auditiva, tactil, olfac-
tiva) o dinamic (manipulacid, locomocid)
i poden, o no, comptar amb el suport del
llenguatge que ajuda a precisar-les i ob-
jectivar-les (utilitzacié del vocabulari que
designa les posicions i orientacions espa-
cials: «sobre», «sota», «damunt», «davant»,
«darrera», «a la dreta», «a l'esquerra»,



«prop», «lluny», «cap a», «fins a», «al cos-
tat de»...).

Hi ha referéncies que sdn objectives, és
a dir independents de la posicié del sub-
jecte i referéncies subjectives, aixo és en
relacié al subjecte que les pren. Quan
diem: «el camio és damunt de I'estora» o
«la cadira és al costat de 'arbre» prenem
una referéncia objectiva; quan diem: «el
cinema X és al carrer Gran, baixant a
ma dreta» prenem una referéncia subjec-
tiva; quan diem: «l'escombra és a la dre-
ta del cubell» estem prenent una referén-
cia subjectiva-objectiva en la qual no hem
fet altra cosa que PROJECTAR EL PROPI ES-
QUEMA CORPORAL a l'escombra.

Per a una orientacio i organitzacié con-
ceptual de l'espai cal, doncs, també, una
conscienciacio de la lateralitzacid (prefe-
réncia d'utilitzacié d'un hemicos respecte
a l'altre) 1 per tant una conscienciacié de
la lateralitat propia i dels altres (coneixe-
ment de l'eix de simetria i identificacio
dels dos hemicosos).

Cal també observar que els objectes als
quals projectem la nostra lateralitat tenen
caracteristiques especifiques diferenciades
que ens suggereixen diferents menes de
projeccio 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 cadi-
res, els 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 taula, la goma, la muntanya...); hi ha ob-
jectes simétrics i d'altres no.

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

Situacié 1: Diem: «el carrer Balmes (a
Barcelona) és a la dreta de la Universitat
i el carrer de la Diputacié al darrera»
(fig. 1) (projeccio en mirall).

porta d’entrada

Fig. 1

Situacié 2: Diem: «en Fidel esquia a la 3
dreta d'en Jep» (fig. 2) (projeccié en ro-
tacio).

Situacio 3: A la fig. 3 en Jep diu: «ei!

Séc aqui, al darrera del forn i el gos tam-
bé, és a la dreta del forn» (projeccié en
traslacio).

L /ti:’(’”""

’z’

Fig. 2

Fig. 3

Aquesta diversitat de projeccions esta
en relacié amb les caracteristiques de 1'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 freqiient arbitrarietat de la pro-
jeccié de l'esquema corporal és la que fa
que sovint hi hagi malentesos entre adults
que es comuniquen referéncies espacials.

Continuant en l’analisi de les caracteris-
tiques de l'espai hem de distingir entre
tres tipus de relacions espacials: relacions
topologiques, que informen sobre la proxi-
mitat, la contigiiitat, la separacié, la fron-
tera, la inclusid, I'ordre o successié espa-



4 cial, la continuitat, la vinculacié...; rela-

cions projectives, que permeten que l'ob-
jecte no sigui considerat aillat, siné en
relacié a un punt de vista, bo i garantint
la perspectiva, l'orientaci6; relacions eucli-
dianes, fonamentades principalment en la
nocio de distancia i en les quals l'equiva-
leéncia de les figures depen de la seva igual-
tat matematica, garanteix la noci6é de pro-
porcid, de distancia, les relacions internes,
la conquesta de les tres dimensions.

La progressiva adquisicié
de les nocions espacials en el nen

Fins aqui hem analitzat alguns dels ele-
ments que sén a la base de les adquisi-
cions espacials (estructures organiques, ca-
racteristiques de l'espai, mecanismes d'a-
propiacié, utilitzacid, coneixement). Veu-
rem ara molt rapidament el procés d'ad-
quisicié d’'aquestes nocions en l'infant, pro-
cés en el qual tenen un paper molt im-
portant les condicions que actuen sobre
ell; és per aixd que, a cada nivell, asse-
nyalarem unes pistes sobre possibles es-
timuls a proporcionar a través de l'edu-
cacio.

En néixer, el nen no fa cap diferenciacio
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 bracgos, les ca-
mes...

Triga poc a fer una associacié entre de-
terminades posicions espacials i la satis-
facci6 d'unes necessitats concretes; aixi
podem observar com des de les poques
setmanes el nen comenga 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.

Es a partir d’aquests tipus de reaccié ja
diferenciada que s'iniciara una utilitzacio
practica de l'espai, utilitzacié que té un
desenvolupament simultani a la diferen-
ciacié i coneixement del propi cos, a la
percepcié visual, auditiva, tactil...

Acosta la seva ma cap a un objecte que
vol atansar, rastreja en la direccié en que
quelcom li ha cridat I'atencié, tomba el
cap i adreca la mirada en la direccio on

ha sentit un soroll o veu... Estableix con-
nexions entre els estimuls visuals, audi-
tius, tactils, etc. 1 les sensacions cineste-
siques produides pels moviments dels bra-
¢os, cames, cap...; la sensacié muscular es
converteix en el punt de suport per a la
percepcio practica de la distancia i de la
situacio en l'espai. Progressivament va di-
ferenciant (sempre d'una manera practica,
no conceptual) 'espai propi i 'espai més
immediat.

Facilitaran aquest desenvolupament to-
tes aquelles situacions que impulsin el nen
a desitjar prendre objectes, adrecar-se cap
als llocs i/o persones, actuar en el mon
exterior. Caldra, doncs, proporcionar-li ob-
jectes mobils i estatics, canviar-lo de pos-
tura, deixar-lo a terra amb objectes que
cridin la seva atencio, facilitar-li contactes
amb adults i amb altres nens...

Amb la marxa aquest domini practic de
I'espai es precisa i pren caracteristiques
qualitatives diferents. Vivencia les nocions
de «prop», «lluny», «per sota», «per so-
bre», «damunt», «sota», «cap a un cantd»,
«cap a l'altre canté», «dins», «fora»...: fa
el joc del «tat», amaga objectes, puja da-
munt del sofa, passa per sota el llit, posa
unes$ coses dins de les altres, fa recorre-
gutd diferents per arribar a un mateix
lloc, ete.

Convindra sobreposar als estimuls ante-
riors tots aquells que incitin i permetin
I'experimentacié d’aquestes nocions; ob-
jectes als quals sigui permés passar per
sobre, enfilar-s'hi, passar per sota (cavall
de cartro, bicicleta, sofa, pujar a coll-i-bé,
passar per sota les cames de l'adult, re-
bolcar-se per terra amb altres nens o amb
I'adult, tobogan, gronxadors...), coses que
es puguin posar una dins de l'altre, orde-
nar espacialment, transvasar, amuntegar,
enfilar, etc. (cubilets, encaixos, construc-
cions, pots de cuina, caixes buides...).

Ha d'experimentar la utilitzacié practica
de les dues parts del cos i progressivament
anar establint una lateralitzacié (preferen-
cia d'una part respecte l'altre). Donant-li
oportunitat de menjar sol, collaborar en
despullar-se i en vestir-se, llencar coses,
abastar coses, obrir i tancar portes, en-
cendre i1 apagar llums, etc. l'ajudarem a
anar definint aquesta lateralitzacio.

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



El fet de donar nom a les vivéncies de
«prop», «lluny», «aqui», «alli», «dins»,
«fora», «sobre», «sota»... fa que aquestes
nocions es vagin deslligant dels objectes i
les accions concretes i vagin adquirint sen-
tit per si mateixes.

Es d’aquesta manera com el nen passa
d'un espai només praxic a analitzar les
nocions conceptuals de 1'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 (paralleles, 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 l'espai projectiu i les de l'espai eucli-
dia, les quals sén simultanies malgrat que
la consecucio final és més tardana pel que
respecta a I'espai euclidia.

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

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

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

Per a treballar I'espai projectiu: situar
coses unes respecte d'altres, definir-ne les
relacions, dibuix, jocs de recorreguts, mo-
saics, lecto-escriptura, situacié del propi
cos en referéncia a objectes 1 persones,
desplacaments... (en fer la valoracié 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
referéncies per a valorar adequadament
aquelles projeccions potser diferents de
les previstes del mestre perd no mnecessa-
riament illogiques).

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

nell fer-ne una maqueta, de la visié d'un
paisatge fer-ne un planell, d'una fotografia
aéria fer-ne un mapa...), dibuix, activitat
lecto-escriptora, orientacié dels recorreguts
seguits per un vehicle, una persona...

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

Barcelona, desembre del 1980
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6 L'ESPAI | LINFANT
A L'ESCOLA BRESSOL

per Naria Jiménez

Per saber quina és la importancia de
I'espai en la vida de l'infant petit (0 a
3 anys) a I'Escola Bressol, cal plantejar-se:

1. Quines sén les necessitats dels in-
fants 1 adults que conviuen a I'Escola Bres-
sol que han de trobar resposta en l'espai.

2. Quines caracteristiques ha de tenir
I'espai i com ha d’organitzar-se.

3. Com l'espai influeix i condiciona el
creixement i l'evolucié de cada infant i de
la petita collectivitat, tot sabent que con-
tribueix a una progressiva interioritzacio
de la nocio d'espai.

La casa

L'Escola Bressol tant si és emplagada
en un edifici antic com en un de nova
construccid, hauria d’harmonitzar amb les
construccions del seu entorn fisic, del bar-
ri 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-
pais pensats per fer-hi vida a l'interior i
a l'aire lliure quan fa bon temps, que al
nostre pais és la major part dels mesos
de l'any.

Un espai interior i exterior distribuit 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 expansié dels infants més
grans.

La distribucio també ha de permetre una
facil comunicacid entre espais, perque sen-
se perdre's, sigui possible anar coneixent
i relacionar-se amb altres infants i adults
de la casa.

L'espai-cuina ha d’ésser ben situat i no
només perquée sigui practic i funcional, ja
que també cal que els infants vegin que
hi ha altres adults que tenen 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:

1. joc i alimentaci6

2. la higiene 3. el descans

Un espai per a viure
Potser valdria la pena descriure algunes

caracteristiques importants que han de

configurar aquest espai:
Que sigui ADAPTABLE a les diferents
necessitats evolutives: I'espai CREIX
quan creixen els infants., Aixd es veu
molt clar en el grup de lactants, on els
infants comencen el curs quan sén molt
petits i amb més necessitats d'espai
ACOLLIDOR I ESTABLE; quan ja co-
mencen a gatejar, necessiten que l'espai
creixi i els doni SUPORT i LIMITS, per
animar-los a aixecar-se i fer els primers
intents de caminar sols, amb SEGURE-
TAT; a mesura que les necessitats va-
rien, 'espai també ha de variar. Un es-
pai AMPLI que permeti l'exploracié de
I'entorn, 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 troben els elements ESTIMULANTS

Un espai suficientment ample per explorar,




(variacid, novetat, ordre...) per a créixer,

ni els necessaris per a ORIENTAR-SE

en l'espai. Finalment un espai que tin-

gui condicions per a la SALUT: aire lliu-

re, bona orientacio (sol...), netedat...

¢Com un espai amb aquestes caracteris-
tiques, podria estar al servei de diferents
necessitats?

a. Durant el temps d’adaptacié de l'in-
fant a I'Escola Bressol, I'espai entra dins
del planteig que s’han de fer els educadors,
en estreta relacié amb els pares de cada
infant, per ajudar-lo a situar-se en l'espai
i en el temps; com facilitar-li el coneixe-
ment del nou espai, limits, dimensions,
sonoritat, iluminacié i foscor, colors i ele-
ments decoratius o de joc, la relacié amb
els nous adults i altres infants que con-
viuran en el mateix espai... Per aixo és
tan important la presencia fisica dels pa-
res en l'«espai-classe» (espai nou) i la dels
educadors a la llar familiar (espai conegut
de l'infant) abans que comenci la seva es-
tada a I'Escola Bressol.

b. A 1'Escola Bressol els infants con-
viuen 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 I'accés dels pares a I'«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 relacio als
altres infants del grup i als educadors; tot
aix0 els ajudara a voler participar activa-
ment a I'Escola Bressol.

c. La vida diaria dels grups d'infants.
L'espai concret on els infants conviuen
unes hores a 'Escola Bressol generalment
s'organitza pensant en les necessitats pro-
pies de cada edat. Aquest espai és ben di-
ferent d’'una escola tradicional o d'un hos-
pital, ja que té una funcié educativa que
es realitza tant en la satisfaccid de les ne-
cessitats més elementals (alimentacio, des-
cans, higiene del cos...) com en les neces-
sitats de comunicacioé, de moviment o de
descoberta, ja que, per a linfant que tot
just comenca 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 'adult com els infants, i per

Un espai protegit i acollidor per als més petits.

als jocs tranquils que requereixen més
concentraci¢ calen espais acollidors, prin-
cipalment per als més petits i els que tot
just comencen a caminar.

Posem un exemple per a infants de
2-3 anys en qué lespai 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 atencio, les
construccions, encaixos i trencaclosques,
racé per mirar contes... i activitats musi-
cals (instruments de percussio, vent i
corda).

¢. Jocs simbolics, les nines amb els
bressols, cuina i fireta, cotxes, disfresses,
un matalas amb coixins de diferents mides
i colors per a jocs tranquils, un mirall de
cOSs sencer...

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

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

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

Ja que és a la sala de jocs on els in-
fants juguen, mengen i es relacionen, veiem
com ¢s d'important que resti comunicat
directament amb el jardi perqué aquest ha
d'ésser la continuacié d'aquella, un espai
obert, organitzat perqué permeti tant des-
fogar-se a nivell motriu, el contacte i I'ex-
ploracié de la naturalesa, jocs de fantasia
com fer vida a l'aire lliure, menjar i, per-
qué no, dormir-hi.

Una qiiestié hauria de presidir la distri-
bucit dels espais: que sigui practica per-
qué els nens puguin veure 'adult.

Un espai que ajuda a créixer
L'infant, per mitja de la capacitat d'ob-
servacié i de seguiment i de la capacitat



8 d'intervenir activament, contribueix a la

construccié del mén real.

Els esquemes d'assimilacié sensorio-mo-
tors desembogquen en una logica de l'accié
per mitja dels 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'organitzacié simbolica, amb l'aparicio
del llenguatge, deriva de l'activitat sen-
sorio-motriu perd amb la diferéncia que
I'infant ja pot manejar l'abséncia i la pre-
sencia dels objectes i disposa de nous re-
cursos fruit del tempteig anterior i de com-
binacions interioritzades que el porten a
la comprensié de noves accions i situa-
cions i a expressar-les per mitja del joc
i del llenguatge verbal. Aixi doncs, a cada
edat hi ha una relacié dialéctica entre l'in-
fant i I'’entorn que descansa sobre les ex-
periéncies viscudes anteriorment.

Aquest entorn traduit a l'escola bressol,
podriem dir que passa per aspectes com:
un paviment calid per jugar a terra que
permeti congixer millor 1'espai horitzontal,
les parets amb la decoracié justa i a una
algada adequada perque els infants la pu-
guin reconeixer, o l'estimul visual d'una
finestra, els arbres, la pluja, la claror del
sol; les joguines i la seva collocacio, po-
sades a diferents nivells, presentades de
forma variada i atraient; les coses que
tenen lloc fix, les quals ajuden els infants
a poder-les situar en l'espai i saber on cer-
car-les quan volen utilitzar-les, i I'adult pre-
sent que acull les iniciatives i esta disposat
a participar dels jocs dels infants. ..

Tot aixo contribueix a l'adquisicid de:

a. seguretat;

b. autonomia progressiva;

¢. autodisciplina com a conjuncié i in-
tegracio dels elements interns i externs;

d. una progressiva interioritzacié del
concepte d'espai.

El cos és el primer espai del qual té co-
neixement l'infant i a través del qual rep
informacié de l'entorn i concretament a
través de la relacié amb un company huma
que li facilitara experiéncies tactils, d'equi-
libri, temperatura, d'espai corporal, etc.
Durant els primers mesos de vida, «no
existeixen ni un espai tnic ni un ordre tem-
poral que englobin els objectes i els esde-
veniments tal com els continents engloben
llurs continguts. Només son donats un con-
junt d’espais heterogenis centrats tots en
el cos: espai bucal (Stern), tactil, visual,
auditiu, postural; i certes impressions tem-

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

El nen, a l'escola bressol, a través de la
relacio afectiva amb l'educador/a, satisfa
les seves necessitats i participa en la des-
coberta del seu cos i, coneixent-lo i explo-
rant-lo, I'infant 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 experiéncies de seguretat o
inseguretat, viscudes pel propi cos en l'es-
pai, primer en l'ordre afectiu i segonament
en l'ordre racional que desemboquen en la
topologia i la geometria. Com diu A, La-
pierre? «qualsevol manca d'investiment
afectiu fara impossible la constitucidé de
la nocié corresponents».

Pel que fa a l'experiéncia de socialitza-
cio, la descoberta de 1'«altre» s'inicia a
partir de la relacié amb l'adult i s’estén a
altres camps relacionats; en la vida de la
petita collectivitat porta a la descoberta
dels companys i aquesta ha de realitzar-se
adequadament perque l'infant la integri de
forma positiva i trobi el plaer de comuni-
car-se; quan l'espai fisic és insuficient i
les condicions ambientals no sén favora-
bles, l'infant «pateix» la imposicié de la
vida de grup; pot arribar a sentir-se en-
vait i témer per la propia integritat fisica.
També l'activitat pot ressentir-se'n quan
els infants disposen de poc espai o d'una
distribucié poc pensada, ja que les inter-
feréncies entre ells sén constants i alesho-
res sorgeixen conductes agressives moti-
vades per una necessitat vital, la delimi-
tacio d'un territori; hi ha un desanim per-
que el joc no és reeixit i provoca un cansa-
ment fisic 1 mental que afecta tant els in-
fants com els educadors.

Resum

La conjuncié de les experiencies indi-
viduals de l'infant, de les experiéncies com-
partides amb Il'adult i progressivament
amb els companys, és un ESPAI adequat,
son les bases per a créixer fisicament i
mentalment.

1. Jean Piaget, Birbel Inhelder, La psicolo-
gia de l'infant, Edicions 62, Barcelona 1974,
«Llibres a l'abast»,

2. André Lapierre, Educacidn psicomotriz
en la escuela maternal, Ed. Cientifico-Médica,
Barcelona 1977.



L’EXPERIMENTACIO
DE L'ESPAI A PARVULARI

per Ricard Pons

Quan fem una programacié de matemati-
ques per a Parvulari cal tenir present qui-
na és la finalitat principal de 1'escolaritza-
cié d’'un nen tan petit, com es el nen de 4
o 5 anys. Deixant de banda les condicions
socials que imposen a l'escola una funcio
subsidiaria de guarderia, la finalitat del
Parvulari es podria definir com la d’acon-
seguir els segiients objectius, en ordre
d’importancia:

a) Crear un entorn d’experiéncies que
enriqueixi I'entorn natural del nen.

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

¢) Donar unes nocions més o menys as-
sequibles per al nen: beceroles de lectura
i escriptura, de nombres, de formes, de
distancies, etc.

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 entés (continguts per al
mestre més que per al nen), pot fins i tot
afavorir el compliment dels objectius de
caracter formatiu.

Des de Piaget i la seva escola principal-
ment, sabem que hi ha coses que el nen
pot copsar i coses que sén per ell inintel-
ligibles; aixo depén del desenvelopament
de les estructures mentals del nen, les
quals segueixen un procés cronologic, no
sempre igual per a tots. Aixi, per exem-
ple, un nen «normal» de sis anys sap que
si té tres caramels i li'n donen un, en tin-
dra quatre:

3+1=4

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

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

x+(3+1)=x+4

Les experiencies de Piaget sén avui de
domini quasi popular i no cal que en faci
més esment, si no és pel que pertoca a l'ex-
ploracié de '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 topologica. Piaget és
epistemoleg i no matematic, i per tant no
pretén explicar qué és topologia siné que
pretén explicar un tipus de coneixement
particular, fent esment d'una teoria mate-
matica.

Per tal d'entendre més bé el que Piaget
vol dir, cal explicar una mica alld que s’en-
tén per «topologia» en matematiques.

La definicié matematica d'una topologia
o de l'equivaléncia topologica no diu res a
qui no ¢s matematic. Perd ens podem atan-
sar a la idea matematica amb exemples.

Suposem que tenim un dibuix i el repro-
duim tal com és, calcant-lo, o per qualse-
vol altra técnica, fotocopia, etc. Perd que-
da prohibit ampliar o reduir: les dues figu-
res han de ser iguals, de tal manera que
es puguin sobreposar. Aquesta ¢és precisa-
ment la definicio 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:

N/l 0 g

O
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Si ens preguntem qué 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 reduim de

mida:
Uals

{

Les proporcions es conserven i els an-
gles també, perd no les mides. Les figures
sén semblants, no iguales. La semblanca,
pero, és també una equivaléncia; en el
llenguatge ordinari diem que les figures
tenen la mateixa forma.

La geometria continguda en el batxille-
rat classic, exceptuant algunes classes de
dibuix técnic, es limitava a les transforma-
cions que conserven la igualtat (rotacions,
simetries i traslacions) i les que conserven
la forma (les anteriors i 'homotécia). Pero
no cal anar gaire lluny per trobar exem-
ples de transformacions geométriques que
no conserven ni tant sols la forma.

Diguem de passada que la geometria que
només fa que moviments (simetries, rota-
cions o translacions) i homotécia (reduc-
cions o ampliacions combinades amb mo-
viments) és una geometria rigida. Per tant,
si és cert, i sembla que no hi pot haver
dubte, que el nen treu les seves experién-
cies del seu propi cos, cal veure que el cos
del nen no té res de rigid.

Pero seguim endavant en el procés de
fer una geometria més «lliure». Pensem en
una geometria en la qual la forma no es
conserva. Aix0 sembla d'entrada absurd.
I en canvi una part de la geometria anome-
nada «projectiva» és de domini public: la
perspectiva.

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

Perd compliquem-ho més per tal de te-
nir una nocié del que els matematics ano-
menen «invariant projectiu». Fotografiem
un quadrat (com la pantalla d’'un ¢inema)
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 dels angles que vulguem.
Finalment podrem obtenir un quadrilater
convex gualsevol:

perd no obtindrem mai un pentagon, ni un
cercle.

L’estudi de les propietats que es conser-
ven en una transformacié projectiva és
l'objecte d’'una part important de les ma-
tematiques. Un exemple curiés ens el déna
la quaterna harmonica. Dibuixem sobre
una recta dos punts A i B i un punt M dins
del segment AB; després escollim un punt
P del pla gualsevol i fem les rectes AP i
BP. Prenem un punt L qualsevol de BP i
fem AL:

P
L
pa—
A M B

Després completem la figura i trovem N:



N

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

MA NA

MB NB

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

Podriem dir que la geometria ha anat
estudiant cada vegada propietats més ge-
nerals, partint de condicions més amplies,
menys restrictives. Fins que recentment
arriba a formular la definicié d’equivaléen-
cia topologica, que es la que déna a Piaget
peu per comparar l'estructura mental amb
I'estructura matematica.

Dues figures es diu que sén equivalents
topologicament (homeomorfes) si d'una a
I'altra es pot passar per una «deformacio
continua», sense trencadisses. Aixi, per
exemple, podriem fer la «pellicula» de la
transformacio d'un quadrat en un cercle:

Vulgarment es diu que la topologia es
la geometria de la goma. Es 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, perd que no
es pot esquingar, i per estiraments i con-
traccions mirarem de passar d'una a l'al-

tra, Aixi per exemple sén equivalents les ‘"

figures:

G .

I no sén equivalents les figures:

Evidentment, aquestes experiéncies son
les primeres que fa el nen estirant i con-
traent els seus propis membres, i d'elles
en dedueix les nocions més simples, com
les d’obert, dins i fora, regié i frontera.

Precisament la nocio de dins i fora per-
met una gran diversitat de jocs, jocs di-
dactics i jocs de pati, que estan molt re-
lacionats amb la psicomotricitat i fins i
tot el ritme, i que es poden programar
dins d'aquest capitol d'exploracié de Il'es-
pai. Per exemple:

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

OCTTO
fora, fora, fora, ... 6/6“6"/6\
dins, fora, dins, fora,o.\"w\."@"@

b) La xarranca.
c) Jocs amb cordills i anelles; ¢pot sor-
tir I'anella?:

dins, dins, dins, ...
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d) Jocs de laberints. Per exemple, es
dibuixa al pati un esquema com el se-
glient:

Els nens es divideixen en gats i conills
i s’han de situar dins de l'esquema, gats
amb gats i conills amb conills.

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

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

oo a2\

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

ooooooooo

/ \
7 \

La imaginacié dels didactes ha trobat
fins i tot manera d'illustrar en forma de
contes relacions topologiques més compli-
cades. Estic pensant en el conte dels pei-
x0s 1 dels conills que es trova en el «Zoo
Matematico» de Dienes i Holt. Perd reme-
tent el lector, si té interés per coneixer
aquest conte, a les fitxes del Zoo, crec que
no seria bo, entenent Piaget com una limi-

tacio, de no donar al nen altres experién-
cies que les estrictament topologiques,

El nen quan juga descriu esquemes cir-
culars (olles, olles de vi blanc, el joc de
I'espardenyeta, etc.), esquemes quadrats
(joc dels quatre cantons) i altres. Aquests
jocs, fixem-nos, sén normalment dirigits
per la mestra i no es poden catalogar com
espontanis. Perd crec que es tutil fomen-
tar-los. Quan els nens giren conservant un
esquema circular, van adquirint experien-
cies que afavoriran més endavant l'enteni-
ment de coses com les rotacions, els an-
gles, etc....

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

'] [ % B —— 3 [ L
s
« >,
® e € L e
gat conill ratoli

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? Aixi, si hem
fet gat i després conill, caldra fer ratoli
per tornar a estar com abans de fer res.

La renovacié 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 meétodes. Perd també és cert
que n'ha desanimat molts. Voldria cloure
aquest article amb el mateix pensament
amb qué I'he comencat: '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 aconsegueix 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 geometria i exploracié de
I'espai. Només 1i caldra completar alguns
aspectes com els que he anomenat, si vol
quedar més tranquil.



CAP A L'ESPAI
TOT FENT GEOMETRIA

per Periodica Pura (C. Alsina, D. Barba,
|. Batlles, C. Burgués,
J. Giménez, J. Partegas)

Una ambicié cultural de 'home ha estat
arribar a descriure i entendre l'espai que
forma el seu entorn. Es aixi com la ma-
joria de les ciéncies han centrat el seu
desenvolupament en parcelles o fenomens
concrets de l'espai. L'estudi atomic del
fisic, I'estudi galactic de l'astronom, la tas-
ca de les ciéncies naturals, etc. sén exem-
ples ben palpables d'aquest objectiu fas-
cinant d'apropiacié de l'univers en tota la
seva extensié i complexitat. Fins i tot la
pintura, l'escultura i altres arts poden ser
considerades basiques en aquesta progres-
siva captacié de 1'espai.

La geometria, des d'un principi, ha estat
la part de la matematica ideada per arri-
bar a captar l'esséncia 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. Observacid i manipulacié versus geometria

L’estudi geomeétric ha de partir d'unes
observacions i manipulacions simples d'ob-
jectes espacials. Alguns possibles exercicis
son:

Exercici 1.1 d'observacio. Aqui citarem
una série d'activitats d'observacié que po-
den servir per a desenvolupar intuicions
espacials i geometriques:

a. Jocs d'arquitectura.

b. Trencaclosques tridimensionals, per
exemple (l'anomenat «soma» consistent
en set peces amb els quals s’ha de formar
un cub). Al mercat existeix una bona va-
rietat de figures desmuntables.

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

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

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

Exercici 1.2 de construceio de models.

a. A partir de materials com canyes de
plastic, meccano o filferro es poden cons-
truir poliedres en els quals sén visualitza-
bles alcades, diagonals, etc. amb l'ajuda
de gomes elastiques o cordills.

b. La construccié de models de fang o
plastilina porta a la discussié de la pla-
nitud de les cares d'un cub, la perpendi-
cularitat o parallelisme de les cares i ares-
tes, etc. Aquests materials de modelatge
remarquen diferents aspectes de les figu-
res i complementen 'estudi amb material
de tipus linial.

c. El disseny de desenvolupaments
plans en cartolina o cartré de models i el
muntatge porta a discutir quins cossos
s6n o no realitzables amb aquest procés
(esfera no, prisma si, etc.).

d. Altres materials com la fusta de bal-
sa, plastic, membranes elastiques, etc. ofe-
reixen la possibilitat 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-
llant, plegant i enganxant peces de paper
hom fa la construccié de cossos espacials.
Fer un coet de cartolina, per exemple, pre-
senta alguns problemes no resolubles si no
es coneixen algunes propietats de superfi-
cies a l'espai.

Diferents cossos exigeixen diferents ti-
pus de «pestanyes» per enganxar les super-
ficies (fig. 1.1).
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Un altre problema interessant és dibui-
xar un arc de circumferéncia de banda a
banda del full i intentar (amb pessics i
paciéncia) anar plegant el full al llarg de
I'arc. El full s'anira corbant en l'espai i
formara dues superficies coniques.

Si tallem un angle, el separem del full i
a continuacié 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 superficie ben curiosa.

2. L'estudi del pla i I'espai pot ser parallel

Des d'un principi cal anar unint les
coneixences de l'espai amb les del pla,
procurant aplicar metodologies paralle-
les. Aixi podriem desenvolupar els se-
giients exercicis:
~ Exercici 2.1. Construir els diferents ti-
pus de poliedres de 6 cares i reconeixer
propietats tipiques de geometria plana a
partir de l'observacié dels elements dels
poliedres (tipus de cares, perpendiculari-
tats, etc.).

Exercici 2.2. Construir poliedres combi-
nant diferents tipus de poligons.

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

la geometria plana i a nivell de matema-
titzacio formal es déna un fort contingut
analitic (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 analitic del pla no pot menar a
oblidar l'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 l'estructura tetraédrica. En aquest
esperit seria bo que l'estudi geométric
sortis sovint de la pissarra.

3. Nombres i mesures a ['espai

El procés de mesurament és, en si ma-
teix, una part vital d'experimentacié. 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 determinacio
d’angles, l'estudi de les distancies... etc.,
son elements basics que cal anar desenvo-
lupant. Tanmateix, comptar cares, arestes
i vertexs de poliedres i arribar a veure
que en el cas regular «cares+veértexs=
arestes+2», €és també una activitat alta-
ment recomanable. En aquesta progressi-
va quantificacié no es tracta tant de de-
mostrar, com d’arribar a intuir el perquée
d'unes férmules o unes relacions,

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

4. Cal dibuixar

El dibuix i la geometria son disciplines
mutuament enriquidores. A molts meto-
des de dibuix lineal els cal un fort contin-
gut geometric o, reciprocament, un bon
dibuix pot explicar un teorema tant o
més bé que un raonament analitic. El
problema d’arribar a dibuixar objectes
plans o espacials mena a necessitats de
coneixements geometrics (parallelismes,
incidéncies, raons dobles 1 simples, pro-
jeccions, punts de fuga, etc.). Aixi, doncs,
cal treballar dibuix i geometria molt es-
tretament. Podem recordar aci el vell afo-



risme que «fer- geometria 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-
ci6 d'aquest respecte de l'observador. Do-
nant algunes seccions simples, intentar re-
construir el cos que té exactament aques-
tes seccions.

5. Els moviments rigids
i altres transformacions

A nivell de moviments cal distingir molt
bé els que conserven l'orientacid (girs i
translacions del pla; rotacions axials i
translacions de l'espai) dels 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 son directament realitzables
en el seu lloc de definicidé, és a dir, per
«fer» una simetria axial en el pla per ma-
nipulacié directa, cal passar per l'espai i
mai podrem posar-nos «exactament» en el
lloc de la nostra imatge especular (fig. 5.1).

Fig. 5.1
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Un exercici ben alliconador (fig. 5.2) és
retallar d'un cartré diferents figures (de
regulars i de irregulars) i estudiar en cada
cas, de gquantes maneres diferents cada
figura pot ésser tornada a posar en el car-
tré d'origen. Aviat s'observara que aixo de-
pén directament de la «simetria» de la
figura (quantitat de moviments que la dei-
xen invariant).

Altres transformacions de l'espai, no ri-
gides, poden també treballar-se ben aviat:
projeccions, homotécies i semblances, 1
transformacions topologiques.

Cal tenir en compte que, gracies als mo-
viments, es poden donar totes les classi-
ficacions geometriques de figures i aques-
tes diferents classificacions son les que
permeten distingir els diferents tipus de
geometries (afi, euclidia, projectiva, etc.).

6. Geometria versus aplicacions

Moltes de les idees comentades fins aci
han incidit en la necessitat d'arribar a la
geometria a partir de 'experimentacié. Per
tal que aquest procés tingui sentit, caldra
també seguir la direccié contraria i veure
la gran quantitat de coses que poden fer-
se gracies al domini de la geometria: des
de l'elaboracié de mapes geografics a la
manipulacié de volums en arquitectura, hi
ha una extensa gama de situacions facil-
ment abordables solament sota una Optica
geometrica.

7. De la geometria, I'espai i la historia

La mateixa historia de la geometria ens
pot aproximar a les diferents concepcions
espacials que s’han desenvolupat amb el
temps. En aquest sentit cal anar introduint
elements historics no solament pel seu in-
terés cultural intrinsec, siné també per
ajudar a entendre les dificultats que s’han
donat en el desenvolupament de la geo-
metria.

En aquests set punts hem intentat sin-
tetitzar una serie d’observacions gue ens
semblen utils en el moment de plantejar-
se la visio geométrica de l'espai a 'escola:
una tasca fascinant i ineludible en la qual
podem esmerc¢ar bones estones mestres i
alumnes, tot contribuint a l'eterna ambicio
de I'home d’intentar aprofundir en el seu
propi entorn.
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per Luis Urteaga i José Manuel Yabar

La comprensié i representacié de les
relacions espacials per part del nen con-
tinua sent un dels desafiaments que té
plantejats el professor d'EGB. La presen-
tacio de la Geografia a les classes ha anat
avancant aquests darrers anys: sha su-
perat, en general, l'aprenentatge purament
memoristic de fets 1 situacions espacials
i s'ha passat a un ensenyament molt més
motivador i lligat a I'entorn del nen. Aixi
i tot, entre nosaltres encara és freqiient
I'allusio a les dificultats que comporta a
classe la utilitzacié de nocions espacials
elementals —perspectiva, escala, etc.— o
els intents de «llegir» o representar gra-
ficament determinades situacions geogra-
fiques.

Aquest fet ¢és degut, en bona mesura, a
I'existencia de dues barreres psicologiques
que encara hem de superar. La primera
¢s una heréncia del passat. Es tracta de
la conviccig, encara molt arrelada, que la
classe de geografia o de ciencies socials
és una classe de «Lletres». El resultat d'ai-
x0 és que a les classes de geografia parlem
molt (i de vegades bé), perd que mesurem
i observem poc i sovint de forma deficient.
I per aquest mateix motiu escrivim també
molt, perd dibuixem i representem amb
una parsimonia desesperant,

La segona barrera té relacié amb una
visié esquematica (reduccionista) tant de
la Geografia com de les Matematiques.
Aquest ¢és, precisament, l'aspecte que ens
interessa ressaltar en aquest article.

Avui s'accepta, en general, que una de
les funcions de la Geografia a l'escola és
precisament ajudar a comprendre i formu-
lar relacions espacials. Aixo suposa la ne-
cessitat de globalitzar l'estudi de la Geo-
grafia amb les Matematiques. Aquesta glo-
balitzacid es concreta en la progressiva
aplicacié de conceptes matematics (geo-
metrics, estadistics, etc.) en l'elaboracio i
estudi de maquetes, plans, mapes i repre-
sentacions grafiques de fenomens geogra-

18 TOPOLOGIA | GEOGRAFIA

fics com per exemple climogrames o pi-
ramides de poblacié. Dificilment exagera-
rem la importancia d’aquest tipus de tre-
balls i encara hem de continuar avancant
en aquesta direccié. Perd aquest tipus d'ac-
tivitats, en les quals la mesura i la pers-
pectiva tenen un paper essencial, no con-
templen tota la gamma de situacions es-
pacials possibles.

Com meés va més problemes geografics
trobem en els quals la distancia, i per tant
I'escala, no hi tenen cap paper essencial.
Per exemple, I'eleccié —per un conductor—
d'un trajecte que li permeti travessar una
ciutat, depén de la distancia, perd també,
i fonamentalment, de les caracteristiques
de la trama viaria. El conductor sovint
escollira una via rapida («cinturd») de les
que circueixen una ciutat —en el cas que
vulgui anar a un punt oposat d'on ell és—
en lloc d'internar-se en la xarxa de car-
rers, molt més rectes, aixo si, pero plenes
de semafors i1 cruilles que alenteixen el
trafic.

I no es tracta solament de la circulacié
a les ciutats. El trafic aeri entre zones di-
verses; el fluix de noticies en una regio;
el subministrament d'energia eléctrica... i
un bon nombre de situacions espacials que
impliquen moviment d'idees, de persones
o mercaderies, poden ser examinades sen-
se haver adquirit una nocié correcta d’es-
cala. Vegem, a continuacid, quina relacio
tenen aquests problemes amb la topologia.

Topologia i representacio de |'espai

Encara que una gran part de la topolo-
gia és un estudi general i abstracte de la
naturalesa dels espais i és molt lluny de
tota intuicid geomeirica, una seccié d'a-
questa disciplina es dedica a estudiar els
objectes geometrics. Intentarem donar una
visié senzilla d'aquest camp de la topo-
logia.



De forma intuitiva, podriem dir que la
topologia constitueix la geometria de la
membrana de cautxu i de la plastilina. Es
a dir, és la geometria de les deformacions
elastiques que podem estirar, encongir,
torgar, etc. I aix0 no obstant no ens és
permes d'esquincar o tallar (separar punts
que eren junts) ni unir parts (ajuntar
punts que eren separats). Per exemple:

denades) mitjancant el qual podem pre- 17

sentar plans i mapes.

En el nostre cas, la trama viaria de la
gual hem parlat abans pot contemplar-se
com un esquema topologic en el qual, pres-
cindint de l'apreciacio de distancies con-
cretes, podem abordar determinats exem-
ples tipics del trafic urba. Es evident que,
en I'época actual en que els sistemes com-
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En topologia direm que dues figures sén
equivalents si una es pot obtenir de l'al-
tra mitjancant una transformacié topolo-
gica. El domini de la topologia és 1'estudi
de les propietats que romanen invariants
per transformacions topologiques (inva-
riants topologics). Aquests invariants sén
lligats a les nocions de continuitat, proxi-
mitat, interior, exterior, ordre, frontera...
Contrariament, nocions com parallelisme,
angle, recta... no son vinculades a la topo-
logia. Ara bé, ;com podem lligar tot aixo
amb el treball que realitza el nen a la pri-
mera etapa de 'EGB? Piaget i 'escola de
Ginebra han defensat que el nen, en un
primer estadi, construeix i representa l'es-
pai en qué viu per mitja de relacions es-
pacials elementals de tipus topologic. En-
cara més: Plaget considera que l'assimila-
ci6 de l'espai topologic és un pas previ i
necessari en l'assimilacié progressiva de
I'espai cartesia (definit per eixos i coor-

plexos s'estenen com més va més, cal fer-
los intelligibles per mitja de diagrames, de
panels indicadors, de grafismes... Es im-
portant desenvolupar en el nen tot allo
que permeti aprofundir en el nostre conei-
xement intuitiu de l'espai.

Per a encetar aquestes giiestions podem
servirnos d'una seérie de nocions topolo-
giques elementals que ens faciliten la re-
presentacio de relacions espacials. La pre-
sentacid a l'escola de problemes de tipus
geografic, que puguin resoldre’s en termes
topologics, resulten especialment adequats
per a la primera etapa de I'EGB (en la
qual el nen esta assimilant les nocions d'es-
cala i perspectiva), i ajudara els nostres
alumnes a elaborar una comprensié cor-
recta de l'espai. Amb aix6 defensem la ne-
cessitat d’'una articulacié més rica i com-
pleta de la Geografia i les Matematiques.

Les situacions que presentem a conti-
nuacio es mouen en aquesta direccid.



18 Exercici 1

Tenim un esquema de les linies de me-
tro de Barcelona. Intenta contestar les
preguntes segiients. Si alguna no la pots
contestar, explica per que.

1. ¢Per quines estacions passen dues li-
nies de metro?

¢Hi ha alguna estacié per on passin

tres linies de metro?

Indica alguna estacié que sigui prin-

cipi o final de linia.

¢Quina distancia hi ha entre l'estacié

d'Urgell i la d'Universitat?

Sé6c a Urgell i vaig a Urquinaona.

Quantes estacions em falten?

¢Quina estacié hi ha immediatament

abans de la parada d'Universitat?

I després d'Universitat?

S6c a Urquinaona i vull anar a Dia-

gonal, Em cal canviar de linia? Troba

un recorregut i assenyala les estacions
per on passaras i on hagis de fer can-
vis de linia.

Vols anar d'Urquinaona a Diagonal.

¢Hi pots anar utilitzant tres linies dis-

tintes? 1 quatre linies distintes?

Troba els diversos camins que et po-

den dur d'Urgell a l'estacié de Sagrada

Familia.

Deus haver observat que la pregunta
numero 4 no pot ser contestada. En un
esquema topologic no ens fixem en les

2,

Funicalar de Montjuich
—C— FFCC de Sarrid
Lineas a trazos, en construccion

distancies ni tampoc en si els camins sén
rectes o amb corbes. El que ens interessa
és l'ordre de les estacions, els encreua-
ments de linies, etc.

Exercici 2

A la regio de Sausalito (Mexic) s’ha pro-
duit un terratrémol molt fort. El ferrocar-
ril que du a Villaplomo ha quedat inutilit-
zat i les carreteres molt espatllades, bé
que s’hi pot transitar. Tots els ponts han
quedat destruits.

Des de Sausalito s'organitza l'ajuda a
la regi6. Es vol arribar amb rapidesa a

Villaplomo
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tots els pobles i només hi ha temps de
reconstruir un pont.
¢Quins soén els ponts que faciliten l'ac-
cés a un nombre de pobles més grans?
Marca’ls amb un cercle.

Exercici 3

Observa el pla dels accessos a Barcelona
per tren. Contesta les preguntes segiients:
1. ¢Els trens que vénen de Girona poden

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

2. Si vinc de l'estacié terme i vaig a Tar-
ragona, ¢passaré per l'estacié 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, Séc a la Plaga de Catalunya i no fun-
ciona el metro. ¢Podria agafar algun
tren, si vull anar fins a Sant Andreu-
Fabra i Puig?

5. Indica les estacions per on passara un
tren per anar del Clot a la Placa de
Catalunya.

6. Hi ha un tren avariat a lestacié de

Gracia. El tren que va cap a Granollers
és aturat a l'estacié de Sants. ¢(Quin
recorregut podra fer per poder conti-
nuar el viatge?
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L'ESPAI

Hi participen Montserrat Anton, especia-
lista en psicomotricitat; Pilar Benejam,
professora de geografia; M. Antonia Ca-
nals, professora de matematiques; Lluisa
Jover, professora de plastica, i Mireia Mon-
tané, professora de llengua i literatura.

P. E. — /Com es manifesta en la teva es-
pecialitat la nocio, el coneixement, el do-
mini de l'espai?

M. Antonia Canals. — La matematica té
una part important, que és la geometria,
la qual es dedica precisament a educar la
nocié de l'espai en el nen, tot i que penso
que la geometria no esgota totes les pos-
sibilitats de l'espai o de la nocio d’espai
que pugui tenir el nen. Fa referéncia so-
bretot a unes propietats de les figures,
considerades com a conjunt de punts; pro-
pietats que son conseqiiencia del fet que
les figures son a l'espai, i, fins i tot, son
conseqiiéncia de la mateixa naturalesa fi-
sica de l'espai. Aquestes propietats de les
figures (per exemple, la distancia, el fet
que una linia sigui o no recta, la separacio,
la frontera, una regio, etc.) deriven del fet
que les figures son situades a l'espai i con-
siderant-les sempre com a conjunt de
punts, i per tant, de rectes i de superficies.

Pilar Benejam. — La geografia és l'estudi
de l'espai. Es, per tant, una matéria que
hi té una relacié molt directa. Ja sabem
que la geografia ha evolucionat molt, i el
concepte que ara en tenim és que estudia
el repartiment de la riquesa i el benestar
sobre el territori. Quan analitzes aquest

20 TAULA RODONA SOBRE

repartiment, la variable espai hi és sem-
pre present. 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-
sencial. 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 capacitat de treballar-hi, de poder-hi
operar. Si un nen només pot dibuixar un
mapa pero no el sap interpretar, no creiem
que I'entengui, no fa encara geografia.

Nosaltres treballem els tres tipus d'es-
pai: per una part, les distancies (espai
euclidia), les perspectives —que sén molt
importants— (espai projectiu) i també els
aspectes topologics, perquée les dades qua-
litatives d'una determinada situacié ens
s6n necessaries. Aquests tres aspectes s'han
de treballar per separat i també en con-
junt per a la interpretacié d'un mapa.

Després hi ha un altre concepte molt
important, que ¢s el de si la percepcio
d'aquell espai és correcta. En aquest mo-
ment es parla molt de la giiestio de 1'es-
pai perceptiu o subjectiu. Moltes vegades
la percepcio de l'espai que té un nen no
correspon a l'espai intellectual, a l'espai
operatiu,

Tots aquests problemes ens els trobem
nosaltres en el moment de dir que un nen
ha arribat a poder interpretar un mapa.
Es veritat que un mapa no se sap llegir
mai del tot. Cada vegada pot ser més com-
plex perqué el que nosaltres voldriem és
saber representar sobre el mapa tota la
realitat, pero la realitat és molt complexa
i no hi cap a l'escola. Per aixo la lectura



del mapa no acaba a l'escola, sind que
dura sempre, com —d'altra banda— totes
les materies.

Lluisa Jover. — En el terreny de l'expres-
si¢ plastica, l'espai no 'hem tractat mai
sol. Nosaltres el treballem com a concep-
te plastic, junt amb la linia, el color i el
volum. No el podem deslligar, doncs, del
dibuix, de la linia, del color i del volum,
que sén els guatre conceptes que treballem
quan intentem donar als nens una educa-
cié plastica, una sensibilitzacié artistica.
El fet que el nen pugui passar de l'obser-
vacié de la realitat que l'envolta —que és
una tridimensié— al pla del paper —que
¢s la bidimensio—, o passar altra vegada
a l'estructura —que torna a ser una tridi-
mensio—, tot aquest procés el fa a partir
del volum, del color i de la linia. Per aixo
no el volem deslligar. Podem parlar de
l'espai o paper pel qual s’expressa i que
és un llenguatge diferent del parlat o de
l'escrit.

Per aixo se’'m fa dificil parlar de l'espai
i no sé com explicar-ho: la nostra matéria
pot ser molt amplia i es fa molt ambigua
per la relativitat que té de coses a expres-
sar. El nen 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 parlem de 1'evolucio ho
explicaré una mica més.

Mireia Montané.—Des de la llengua, d'una
manera potser menys conscientment pen-
sada, també treballem el concepte d’espai.
El nen comenca a parlar i ha de comengar
a situar els cossos a l'espai, ha de situar
el propi cos a I'espai i aix0 ho ha d'expres-
sar amb la llengua. La nostra materia ha
d’ajudar a expressar aquesta nocié espa-
cial.

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

Quan el nen comenga 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
particules que, per ser enteses pel nen,
aquest ha d’haver entés aquesta situacid
relativa de la persona en l'espai. Per exem-
ple, quan jo dic jo, és una posici6 relativa
respecte a vosaltres. Quan jo deixo de par-
lar i es posa a parlar un de vosaltres,
aquest jo és ella, aquest tu séc jo. Al nen
li costara d’adquirir i de posseir finalment
aquesta noci6 de relativitat, També totes
les altres coses les organitza segons aquest
centre subjectiu. I és que aquestes coses
son aqui, prop de mi, o son alla... Hi hau-
ra una série de particules gramaticals que
especificament serviran per situar les co-



ses a l'espai: pronoms, demostratius, pos-
sessius, etc. Per entendre aquestes nocions
cal que el noi sapiga situar perfectament
aquest espai i sapiga la relativitzacié d'a-
quest espai. Primer 1i haurem d’ensenyar
a dir-ho bé, a usar amb propietat les par-
ticules, 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 aixd ho
organitzem ja a segona etapa.

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

Com a conclusid, tant des de la llengua
com des de la literatura es pot treballar
la nocié d’espai.

Montserrat Anton. — Nosaltres pensem
que per a la descoberta de l'espai, el pri-
mer punt de referéncia que s’ha de tenir
¢s el del propi cos. Es 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

baix, el davant (meu), el darrera (meu),
els dos costats simetrics del cos: esquer-
ra, dreta. Aquestes nocions basiques cal
que es descobreixin tant en la seva posicid
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 nivell viven-
cial propi i a partir de la manipulacié amb
els objectes, es trobara les relacions 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 meu, 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, etc.

El pas segiient sera ja no tant el referit
a l'espai que es té directament a l'abast
de la ma, sind a un espai molt més ampli.
Es a dir, hi intervenen conceptes en els
quals la referencia directa al propi cos
ja no té tanta importancia com una situa-
ci6 en l'espai molt més amplia: dintre-fora,
obert-tancat; o fins i tot marcant una di-
reccionalitat espacial determinada: fins a-
cap a.

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



entre elles. Seria logic fer com una rela-
cig, i si en un moment creus que el nen
ha de fer un pas que totes les materies
fessin aquest pas. I veure si entre tots
podriem obrir l'espai, perqué l'espai té
molts aspectes.

M. Antdnia Canals. — El que pot passar si
mirem els programes de geometria és que
no hi trobem gairebé res... Jo et volia fer
una pregunta: en parlar de la nova con-
cepcié de geografia, deies que l'espai és el
repartiment de la riquesa i el benestar so-
bre el territori. Em semblava per un mo-
ment, i també respecte a les altres mate-
ries, que tenim una nocid una mica dife-
rent. El territori sembla una cosa més fi-
sica. Et referies al territori de la terra?

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

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

Pilar Benejam. — L’abstraccié nostra esta
en la representacio. Es comenca per un
espai concret i es pot arribar a models
d’espai molt més abstractes. Ja no és tant
l'espai concret sind que pot ser més com-
plicat. El que passa és que el nostre espai
és molt didactic, perqué comencga per l'es-
pai real i, encara que acabis per un mo-
del d’'espai, et permet anar introduint el
nen en l'espai i anar-lo conduint progres-
sivament cap a l'abstraccio.

M. Antonia Canals. — Quan tu, Lluisa, par-
laves de l'espai feia la impressié que et
referies a l'espai de que el nen disposa
per fer la representacié plastica. I en can-
vi, des del punt de vista de geometria
donem importancia al dibuix perd des
d'un altre angle: el nen arribara a fer-se
una imatge, una representacio mental de
I'espai, i quan ha pogut fer-se aquesta re-
presentacié mental, pot dibuixar-la i plas-
mar-la, pot venir la plastica. La plastica
fora com una realitzacié concreta que ens
permet constatar quin grau de represen-
tacio mental té el nen.

Lluisa Jover. — De petit, sén uns terrenys
que s'assemblen molt, perque el nen dibui-
xa la realitat que viu en aquell moment i
el que dibuixa ho ha d’haver imaginat o
ho ha d’haver viscut i ho plasma segons
I'edat que té. I des de plastica també tre-
ballem l'observacié directa de qué parlava
la Pilar; perqué, referent a aquesta obser-
vacio realista que fem, una persona no es
podra expressar plasticament bé ni podra
desenrotllar la seva sensibilitzacié artisti-
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 artistics 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 llen-
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
expressié verbal d'una cosa de la qual pen-
sem que previament hi ha d’haver el con-
cepte. Jo penso que l'objectiu de la geo-
metria s'assembla més aviat a aquest gue
tu subratlles. Es clar que també vas per la
via que l'expressié verbal ajuda a formar
el concepte.

Mireia Montané. — Evidentment, totes
dues coses. Hi ha una interrelacio, perque
si no has acostumat el nen des de molt
petité a saber que és el que és gruixut,
el que és prim, el que és lluny i quan t'hi
apropes ¢s a prop, etc, i com ha de dir
tot aixo, després ens trobarem que té una
manca d’educacié referent a l'espai.

Lluisa Jover. — El que passa és que nos-
altres 'espai no el tractem sol. Es el di-
buix —d’aqui la gran batalla que els nens
han de saber dibuixar— i el dibuix no és
una cosa d’habilitat manual, siné de pen-
sament.

P. E. — ¢Com evoluciona en el nen la no-
ci6 d'espai? ¢Quines etapes manifesta
aquesta evolucid i quins son els moments
més importants, tenint en compte que
sempre hi haura diferéncies individuals
de creixement i d’ambient?

M. Antonia Canals. — Quant a la geome-
tria, sempre he tingut en compte el que
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diu Piaget, que en l'evolucié de la nocio
d’espai en el nen hi ha dos periodes molt
importants: el- periode sensomotriu, que
va des del naixement fins als dos o dos
anys i mig, i que és molt curt per respecte
a l'altre, el representatiu, que va fins que
el noi és gran. L'edat escolar ens agafa al
comencament del segon periode, en que
el nen coneix les propietats de l'espai a
partir de la psicomotricitat i dels sentits,
perd ja en va fent una representacié men-
tal. Penso que aquests ultims anys ha es-
tat molt positiva la teoria evolutiva de
Piaget, en el sentit que ha demostrat que
les primeres propietats espacials dels ob-
jectes que el nen capta son les propietats
topologiques i fins al cap d'uns dos anys,
a final de parvulari, no comenca a captar
les propietats projectives i meétriques.
Aquesta-idea sobre I'evolucié de la nocio
d’espai en el nen ens ha donat unes pau-
tes per a un plantejament de la didactica
de la geometria. La primera pauta és que
és importantissima la psicomotricitat i
l'educacié sensorial; la segona, que les
primeres propietats geometriques que el
nen anira incorporant a la seva represen-
tacié mental de l'espai son les propietats
topologiques 1 que, per tant, a parvulari
hem de comencar per aquestes propietats,
no perque és la part de la geometria que
esta de moda, sind perque sén les prime-
res que capta el nen,

Cal anar afavorint aquest procés, que
el nen vagi fent una representacié mental
de l'espai, que vagi creixent en aquest pe-
riode, que es diu representatiu per la re-
presentacié mental. L'objectiu de la geo-
metria és afavorir aquest esquema mental
que el nen es va fent de l'espai que el
volta, amb totes les seves propietats. Lla-
vors les propietats projectives i metriques
les comenca a caplar a finals del parvulari
i primers nivells de basica. Aixo dona peu
a fer, a primera etapa, una geometria que,
encara que continui treballant les propie-
tats topologiques, incorpori també les pro-
pietats projectives i metriques.

A partir de cinque nivell s’ha d'arribar
a fer una abstraccio: 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 parvulari
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,
inclusio i exclusio, continuitat, etc. que es
treballen a parvulari i primera etapa sén
conceptes que els nois han de tenir clar,
perqué després ens serviran.

En aquests moments suposo que s’han
pogut fer bastants avangos en el treball
del mapa precisament, perquée aixo es co-
menca 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
I'espai i el treball sobre el mapa.

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

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

Quan donem, pero, un pas definitiu per
comencar a preparar la geografia és a
3r. i 4t. A 3r. comencem a preparar la lec-
tura de l'espai geografic i a 4t. creiem que
es pot parlar ja de geografia.

Amb les operacions concreles es prepara
la lectura de mapes: classificacions, rever-
sibilitat, seriacions, multiplicacié de sé-
ries, les cadenes logiques, etc. A 4t. el noi
entén ja el minim que s'ha d'entendre de
I'espai uni- bi- i tridimensional. A 4t,
doncs, pot comengar a treballar l'espai i
tenim la sospita que aquests tres espais
comencen alhora, encara que amb estadis
de complexitat diferent. Quan el nen estu-
dia la casa, estudia la llargada, I'amplada
i l'algada. Es clar que quan fa itineraris
els pot fer molt més complicats.

A 5¢. és un any que s’ha de poder tre-
ballar bé un mapa.

Aquests tres anys son, doncs, vitals per
a l'estudi de la geografia.

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



terminada, quina relacié tenen entre ells...

Resumint, si parlem de quin moment
creiem que ¢s fonamental per a la nocio
d'espai, el nostre és el que correspon a
3r. i 4t. de basica.

Lluisa Jover. — El nen comencga a dibui-
xar el seu espai del paper fent primer
gargots. De fet és un moment en qué guixa
més que no parla. Suposo que l'expressio
grafica del nen va lligada amb tota la llen-
gua. El nen va situant els objectes, va ad-
quirint l'espai del paper, de la pissarra, del
mural que li donem perqueé ell pugui ex-
pressar-se plasticament segons el seu sen-
tit i la rad, per una evolucié natural i evi-
dentment sempre amb l'estimul que rep.
Ell mateix fa una evolucié natural de la
manera de dibuixar.

Cap als 3 i 4 anys el nen veu que hi ha
diferents plans en alldo que dibuixa; un
primer pla que és més proxim, un altre
més lluny i altres més. Sén aquells dibui-
x0s estructurats en linies: primer posa la
casa, després la muntanya i després el cel.
Sén linies ben determinades i tots els na-
nos passen per aquesta evolucio.

Aquesta evolucio, fins i tot pel que fa
al color, no transmet mai la realitat. El
color real el preocupa molt poc; és una
giiesti6 emotiva en aquests moments i hi
posa els colors que li sembla o que li van
bé o que li agraden.

En canvi, arriba una etapa dels 7-8 anys,
que suposo que és la dificil que dieu vos-
altres, en que volen transmetre la realitat
del que hi ha a I'entorn, perd exacta i en
aquell pla en que la volen dibuixar. T aqui
és quan entra la seva preocupacio, perque
veu que allo és d'aquella manera i no ho
saben fer. I llavors comencen uns proble-
mes que de fet son els problemes de l'es-
pai que veuen que s’han de traspassar i
que no saben com resoldre-ho.

Aqui passariem al tercer punt, que és
com es resolen aquests problemes. Pero
només direm que el nano que ho supera
frueix molt dibuixant. Com més obser-
vador sigui el nen, millor dibuixara, pero
també millor fara les matematiques, etc.
L'observacio6 és la gran riquesa que el nen
pren després per a tot, per a la llengua i
totes les materies. Quan un nen és un bon
observador, segur que €s un nen molt efi-
cient en totes les altres matéries, molt ric
en expressio lingliistica, en matematiques,
etcétera, perque normalment tot aixdo va
junt. A vegades un nen que és pobre en

el dibuix va coix en moltes materies.

Molts nens no superen aquesta etapa del
dibuix realista i queden for¢a bloquejats.
En historia de l'art passa el mateix quan
al Renaixement es descobreix tota la qiies-
tié de la perspectiva. Descobreixen un mon
fantastic al qual poden transmetre, en el
paper, tot allo que veuen, tant de senti-
ment com de visi6. T resulta que el lluny
és lluny tant de color com d'imatge. Des-
cobreixen quelcom semblant a la fotogra-
fia, perd per unes lleis de perspectiva.

La nostra historia de 1'art acaba aqui i
tota l'evolucié que ve després queda pen-
jada. Als nens també els passa aixo, que
acaben en el Renaixement i tota la revolu-
ci6 posterior de l'espai en l'art ja no la
fem. I ara vindriem nosaltres, en el mon
de l'art, als espais com a creacid, que
potser seria una mica la tercera pregunta.

Mireia Montané. — EI nen adqguireix tam-
bé progressivament les estructures lingiiis-
tiques. Als 2-3 anys domina verbalment
bastant bé les nocions espacials reals. Des-
prés comenca una cosa que per a nosaltres
és essencialissima: 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 altres li diuen, tot aixo
ho comenga a plasmar en el paper escrit.
S’inicien totes unes técniques de pre-es-
criptura perque quan arribara als 6 i
7 anys, comenci a dominar 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 paper.
Per tant, una bona psicomotricitat és es-
sencialissima per passar després a l'escrip-
tura i dominar el paper i dominar la cosa
escrita.

A primera etapa ens dediguem molt de
temps a fer aprendre, ben apreses, oral-
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26 ment, aquestes nocions. I 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, sind
colocar tot aixod dins aquest paper i apren-
dre aquest ofici. Aqui ens ajudaria molt
una bona relacié amb vosaltres. Aixd pas-
saria als 6, 7, 8 anys. A 4t. i 5¢. podriem
fer altres coses, com inventar-nos espais,
per exemple l'espai escénic: vol dir posar-
hi tots els espais que vulguem, crear-los,
imaginar-los, la qual cosa permet un gran
joc verbal i de situacié perque els perso-
natges estan relacionats els uns amb els
altres i han de parlar i han de fer i han
de tenir, a més a més, una relaci6 amb
els espectadors. Es a dir que l'espai esce-
nic suposa una relacié espacial complicada.

Una altra técnica que podem ensenyar
en aquesta primera etapa és la descripcio
de l'espai; és essencialissim des del punt
de vista literari, perqué hem de saber on
passaran els fets literaris —si es tracta
d'aquesta habitacid, 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 comencar una didactica de la des-
cripcio dels diversos espais.

A segona etapa ja els podem ensenyar
la llengua des d'un punt de vista més sis-
tematic, quins son els recursos que té la
llengua per parlar de tota aquesta situa-
cié espacial, I a partir d'aquest moment
vindria la reflexié abstracta de quina dife-
réncia hi ha entre un verb que indica si-
tuacio, lloc, i un adverbi 0 un nom o un
sintagma preposicional, és a dir, tots els
recursos lingliistics que hi ha per parlar
de l'espai. I aixo fet ja des d'un punt de
vista sistematic, conceptual, etc.

Per tot el que he sentit avui, penso que
podria estar molt bé tota aquesta interre-
lacié de matéries des del punt de vista de
I'espai, i del temps també, és a dir de les
grans nocions sobre les quals es basa una
mica tota la representacio, a part que l'es-
pai i el temps estan també relacionats en-
tre si. Mentre parlava de l'espai, m'he tro-
bat que continuament m'estava interferint
la nocié de temps; per exemple, l'aspecte
dinamic, d'un moviment, d'un punt a l'al-
tre. Aixd s'interferia continuament i en la
llengua és clarissim que és molt interes-
sant veure aquesta relacié espai-temps.
I en geografia suposo que les coses quan
es mouen, la velocitat, etc., també, no?

Montserrat Anton. — Les nocions d'espai
evolucionen, tal i com s’ha apuntat abans,
a partir del desenvolupament corporal del
nen i de les possibilitats que el seu propi
desplacament li ofereix: pot anar amunt,
avall, endavant, etc. Perd no descobrira to-
tes les possibilitats reals que la descoberta
del seu espai li donen, fins que es rela-
cioni amb d’altres companys i amb els ob-
jectes que l'envolten, i que seran els que
li 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’'esforg, per
tal que el nen conegui i domini bé el sen-
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 referéncia a dues parts
del seu cos simetriques, pero suficientment
diferenciades i que cadascuna té funcions
especifiques a fer. Si ell (el nen) ho integra
bé a nivell corporal propi, sabra, malgrat
la complexitat que comporta, trobar-ho re-
flectit en els objectes, en el cos dels com-
panys, i després d'experimentar-ho en amb-
dés, plasmar-ho en un paper.

Pensem molt seriosament que molts dels
problemes d'aprenentatge de lectura i d'es-
criptura tenen, en el seu origen, un desco-
neixement del propi cos i del propi espai
i de les relacions que, com anteriorment
apuntavem, s'estableixen entre el cos i els
objectes; per tant, la correccié dels exer-
cicis concrets mal resolts, no n'hi ha prou
a ferlla damunt del paper, siné que cal-
dra fer vivenciar el o els concepte/s mal
assimilats, si es vol que el nen ho entengui.

Treballar les nocions i conceptes espa-
cials directament sobre paper i referit a
exercicis concrets, pot ser un error, font
de conflictes escolars posteriors si no es
té ben integrat a nivell experimental propi.
Per tant proposem, malgrat que la «pro-
ductivitat escolar» pugui considerar-ho una
perdua de temps, que qualsevol nocid es-
pacial que hagi de ser assimilada pel nen,
préviament I'experimenti, la vivencii i la
interioritzi a partir del seu propi cos. Pen-
sem que aixd ¢s tan fonamental que, si
es té ben integrat, es resoldra sempre sen-
se dificultats, mentre que si ho resol d'una
manera mecanica, sense saber el que es fa,
les repercussions no seran solament imme-
diates, sind futures, quan sera incapag¢ d'i-
maginar-se i de realitzar espontaniament
i/o descriure: posicions, recorreguts, iti-
neraris, etc.



Aixi doncs, la importancia que donem al
treball de l'espai al parvulari i als primers
cursos A'EGB és basica ja que es juga
amb dos factors esencials:

1. 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
manipulacié amb objectes que es fa en
aquestes edats, i que servira per establir
les relacions basiques anteriorment dites,
puntals de molts dels exercicis que a nivell
lingliistic, 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 moén
que l'envolta, perqué la base de la seva
descoberta és l'afectivitat, la seguretat en
el medi on es desenvolupa la vida del nen,
i si aixo pels motius que siguin falla, tota
recerca pot semblar inutil al nen i pot
limitar-se a imitar alldb que veu, o a meca-
nitzar aquells conceptes que se li dema-
nen, sense que per ell tinguin més sentit.

Pilar Benejam. — En la nova concepci6 de
la geografia com a repartiment de la ri-
quesa sobre el territori resulta que la dis-
tribucié sobre I'espai, de la riquesa, de-
pen del tipus de societat. I la societat ha
evolucionat amb el temps i l'espai s’ha
modificat també amb el temps fins arri-
bar al model actual. I ara que estavem
cansats d'estudiar matematiques, estudiem
politica i historia. Abans la geografia i la
historia anaven juntes i es van separar
perqué 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 qgiiestié de l'espai bidimensional:
que el mapa esta representat normalment
sobre el pla, i que dibuixem sobre el pa-
per. De vegades parlem de l'espai com si
ens referissim al paper o al pla. En geo-
metria és diferent.

Pilar Benejam. — I en geografia també,
perqué 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
al nen el volum no ho podem fer sense fer
sortir la paraula espai. Volum i espai, mas-

sa i espai ¢s una sola cosa, Si no, no es
pot comprendre el mon de l'escultura.

Pilar Benejam. — A mi m’agradaria saber
del punt de vista de la geometria, si ho
creieu aixo que les tres dimensions de I'es-
pai es van copsant simultaniament.

M. Antdnia Canals. — En dir que el nen
petit primer capta les propietats topolo-
giques de l'espai, quan diem «de I'espai»
ens referim precisament al de tres dimen-
sions. Les propietats topologiques sén de
les tres dimensions, tant de les linies com
de les superficies, com del volum. El nen
va adquirint nocions progressivament,
perd sempre de les tres dimensions. Per
exemple, quan a parvulari treballem la
linia, i immediatament treballem la inter-
seccié de linies, aixd requereix les dues
dimensions, és a dir contemplar aquell
punt en el qual es creuen les linies, vol
dir veure les dues dimensions, i quan es-
tudiem una linia entortolligada que fa un
nus, al voltant d'ella mateixa, aixo reque-
reix les tres dimensions. I aixo ho treba-
llen els nens des de petitissims. I quan
estudiem la nocié de regio, moltes vega-
des es pren només com a sinonim d'un
tros de paper, perd nosaltres treballem la
nocié de regié com a part d'una linia,
com a punt d'una superficie i com a part
d'un espai de tres dimensions; és a dir,
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Dispersio d'arbres sobre un area amb deu anys
de diferéncia.

cada nocié es comenca a estudiar sobre
una linia, perd immediatament sobre una
superficie i sobre l'espai, i aixd a quatre
o cinc anys, a parvulari.

I aqui ve la importancia de la psicomo-
tricitat: els nens es belluguen ells i fan
els seus moviments dins un espai de tres
dimensions. Jo crec que el de tres dimen-
sions és el més intuitiu, és el que nosal-
tres vivim. El que passa ¢s que hem defor-
mat la geometria en voler estudiarla so-
bre el paper i aleshores es planteja un
problema representatiu.

Lluisa Jover. — Per aix0o és molt impor-
tant allo del fang, a parvulari, perque els
nens fan volum, volum com ells mateixos,

M. Antonia Canals. — Vosalires a geogra-
fia haurieu ‘de fer maquetes, a més de
mapes.

Pilar Benejam. — Si, la maqueta és molt
facil d'entendre, perd molt dificil de fer.

M. Antonia Canals. — La geometria 1'hem
de fer també amb les tres dimensions.
Avui dia aixo ja ha canviat bastant i s’han
introduit figures, filferros, goma, projec-
cions de figures amb focus lluminosos, et-

cétera. S’ha acabat la geometria sempre
damunt del paper.

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

Pilar Benejam. — A mi m’'agradaria dir al-
gunes coses que s'’han quedat per dir. Nos-
altres tenim una diferencia —de la qual
aqui 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 aixd és un mapa. Es una cosa
que de senzill a més complex es va fent,
es va fent, fins que tot aixo pot cristallit-
zar en una lectura del mapa,

La primera cosa és l'observacio, tant la
directa 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 es-
tatic i I'espai dinamic. L'espai estatic ¢és,
per exemple, 'estudi de la casa, del carrer,
del barri o l'organitzacio de les coses dins
I'espai 0 on se situen les coses en un eix
de coordenades o la classificacid en linies
o superficies, la grandaria, les escales, etc.
Després tenim l'espai dinamic, com les di-
reccions, els itineraris, la successio, la cor-
relacié (entre distancies i temps, entre dis-
tancies i altures, o altures i pluges), que
ens canvien l'espai i relacionen diverses
variables, i presenta problemes de localit-
zacié quan jugues amb una variable que
canvia.

Aquests dos tipus d'espai, els treballem
tots dos conjuntament, perd ens sembla
que els costa més el dinamic que l'estatic.
Hi ha un petit desfassament quant a com-
plexitat.

Després continuem insistint parallela-
ment en el dibuix, realista primer, i des-
prés l'anem esquematitzant fins que els
nens fan un croquis o esquema perque
s'acosti més al mapa, que és un grau meés
d'abstraccio.

Un altre concepte és que sempre passem
de l'espai viscut, immediat, a un més llu-
nya i més gran: estudiem el carrer a Ir.,
el barri a 2n., el poble o la ciutat a 3r,, la
comarca a 4t., Catalunya a 5e.; és a dir,
anem ampliant 'espai encara que fins a
4t. no treballem el mapa. En aquest sen-
tit, ens trobem en un problema greu que
en els nous programes posen l'estudi de
Catalunya a 4t., perque a 4t. no poden lle-



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 experiéncia. En geografia in-
flueix molt l'experiéncia reiterativa. Els
nens que tenen un aprenentatge previ, que
han treballat, per exemple, itineraris, o el
cami 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 aixd, a 5¢. un mapa senzill
de Catalunya el poden llegir: perd 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-
cio de temps en aquest espai dinamic.
Potser és per aix0 que és més complex.

Pilar Benejam. — Pero és que també hi
juga el moviment, clar, les etapes succes-
sives. Has de tenir en compte una série
de passos. En canvi, en 'estatic, no; agafes
I'espai en un moment determinat.

En geografia I'espai estd molt poc treba-
llat, perque fins ara el mapa s’ha donat a
la gent i s’ha pensat que algun dia 1l'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 realment esta desenrotllat, l'en-
tén. I ara es comenga a dir: s'ha de fer
aixo i allo, perd encara ho tenim molt poc
estructurat.

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

Pilar Benejam. — Si, més aviat ciéncies
d’observaci6, en un sentit ampli; sén pas-
sos preparatoris, com tantes coses., No es
parla de geografia com a mateéria fins que
no es parla de mapa. I la mateixa cosa
deu passar amb altres matéries (matema-
tiques, llengua, fisica, etc.) que no es fan,
propiament dites, fins a segona etapa, pero
a primera hi ha la preparacio, 1'observa-
ci6 de la realitat concreta, l'entendre el
mon una mica.

Lluisa Jover. — Jo volia dir abans que l'e-
volucié que fa el nen, sobretot quan arri-
ba a segona etapa, nosaltres la seguim
d'una forma molt parallela amb la de
I'art. No és que vulguem fer dels nens,
artistes, pero si que creiem imprescindi-
ble el contacte amb el mdn de l'art. Aixo
és dificil de fer a I'escola, perqué la cul-
tura artistica que hem rebut es va parar
en una etapa realista, mentre gue l'evo-
lucié de l'art ha arribat a trencar els mo-
duls del dibuix realista, perqué hi ha ha-
gut una investigacié molt realista, com 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 sin-
tesi del que observes i en lloc de plasmar-
ho 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 l'época
cubista, de poder tornar a una realitat re-
petint els volums d'unes cares, per expli-
car millor com és en realitat i donar sen-
sacié de moviment, de l'espai vital, que
aquell quadre es bellugui en ell mateix.

Aixo ens interessa molt posar-ho en el
mon dels nens, perqué ho puguin enten-
dre. En el moment que ells han passat
I'etapa realista, en qué volen transmetre
la realitat tal com és, nosaltres creiem que
estan capacitats per transformar-la i d'a-
portar ja coses més intimes, molt més pro-
pies. I és clar, aixd en el moén dels adults
no té limits.

Aquesta giiestio és molt especifica de la
plastica. La plastica, en les escoles, se cen-
tra massa en el dibuix, en la pintura; perd
la plastica té una projeccio cultural del
mon de l'art que és importantissima. Els
artistes ens han de servir com a model
d'aquesta investigacid que fan constant-
ment. El Vasarely, per exemple, investiga
amb uns colors complementaris que quan
els veus en el quadre no saps si, entre un
vermell i un verd, si el verd va endavant
o endarrera, com un espai que juga amb
els colors; o un art cinetic que es belluga,
o els colors del Santpere que fa aquestes
vibracions de colors que son plans, que
no es mouen, pero que fa que et vibri 1'ull
per uns efectes optics. Tot aixod, no és res
més, de fet, que jugar amb l'espai i el
color. Aquesta investigacié és importantis-
sima en l'evolucié que fan els nanos.”
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Mireia Montané. — Jo puc afegir el ma-
teix des del punt de vista de la novellistica
actual, que juga amb muntatges d'espais,
no ja lineals, ni successius, sind d’espais
parallels —i el cine fa el mateix. Presenta
la visid de diversos espais simultaniament
o engrandeix un espai petitissim.

Aquest jugar amb l'espai que fan els
artistes també ho fan, doncs, en literatura.
I si no ho ensenyes al nen és impossible
que et llegeixi qualsevol novella actual. En
canvi, si els ho ensenyem, els és facilissim.

Lluisa Jover. — Trobo que hem de mirar
molt alt, sobretot a segona etapa. Si no,
arribes a un limit en qué el nen s'avorreix
perque no se li déna un nivell de sensibi-
litzacio adequat.

Mireia Montané. — Treballar l'espai és,
doncs, important per a totes les materies.
A llengua hi ha una gran quantitat d'exer-
cicis per a tota la primera etapa, que fan
treballar la situacié, la direccid, etc., a
fi que el nen sapiga situar i verbalitzar to-
tes les situacions referents a l'espai.

Barcelona, desembre del 1980
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UNA EXPERIENCIA A PARVULARI
BASADA EN EL PROCES
DE TRANSFORMACIO DELS ALIMENTS

Al llarg d'aquests dltims anys, molts profes-
sionals de I'ensenyament hem tingut un ne-
guit constant per la recerca de noves alter-
natives a l'educacié.

Es ben cert que el treball en equip facilita
la realitzacié de diferents experiéncies reno-
vadores. | no és menys cert que els intercan-
vis entre educadors (mestres) ens possibili-
ten tirar endavant un replantejament cons-
tructiu de la pedagogia actual.

L'experiéncia que us volem exposar, analitza-
da ailladament, pot valorar-se com un treball
més dins d'una escola, perd sumat a dife-
rents investigacions realitzades darrerament,
pot ser una aportacié positiva dins d’aguesta
linia renovadora.

La nostra escola (o sigui I'escola Pompeu Fa-
bra) és una de les moltes escoles actives de
la nostra ciutat. Es situada al barri de les
Viviendas del Congreso. |, 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 I'experiéncia

El conjunt d'aquesta experiéncia ha tingut una
durada de quatre setmanes, comptant-hi tot
el procés d'aprenentatge. Iniciacié (Prepara-
cié - Ambientacié - Mativacio...) Realitza-
ci6 (Experimentacio - Manipulacié - Expres-

sid...) — Presentacié (Recollida de dades, de
'experiéncia - Memoritzacio...).

El nostre objectiu general ha estat construir
tot aquest procés, situat per una banda dins
d'un context global dels nens i per l'altre
tenint com a punt de referéncia les seves mo-
tivacions.

Partir dels seus interessos ens ha permés
de fer un treball constant d’estimulacio i par-
ticipacié activa i al mateix temps observar,
analitzar i interpretar les relacions socio-afec-
tives dels nanos.

Per dur a terme aquesta valoracio hem in-
tentat fer un lligam constant entre la peda-
gogia i la psicologia. Pensem que el coneixe-
ment que ens aporta aquesta segona ciéncia
(quant al procés de desenvolupament intel-
lectual i de personalitat) és basic per realit-
zar la nostra tasca pedagogica. Aquesta cons-
tant relacio (psicopedagdgica) ens ha permés
de marcar-nos uns objectius globals que ens
han permés conéixer 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 experiéncia:

Analitzar detingudament les transformacions

de les coses, en aquest cas dels aliments.

Constatar la conservacié dels diferents ali-

ments, malgrat els canvis que nosaltres ha-

guem pogut provocar.



Elaboracié de l'experiéncia

Inicialment pensem que l'lnica manera que
tenen els nens de conéixer les propietats dels
objectes (en aquest cas dels aliments) és
treballant-hi i descobrint com van reaccionant
amb els seus actes,

Per aixd aquest treball I'hem realitzat en
aquesta linia activa i experimental., Parallela-
ment hem intentat de fer un lligam amb els
diferents continguts.

A nivell molt general exposarem algun d'a-
quests apartats perque pugueu fer-vos-en una
idea aproximada.

Llenguatge. Expressid oral: enriquiment de
vocabulari (nom dels aliments, families de
paraules); memoritzacié: poesies, cangons;
llenguatge escrit: cartells a la classe amb els
noms dels aliments.

Matematica. Classificacions: forma, color,
grandaria, tipus d'aliment; nocié de meitat,
unitat; nocié de pes...

Experiencies. Observacié dels aliments. Des-
criminacié visual, tactil, olfacte. Transformacio
i utilitzacid dels aliments, etc.

Dinamica.  Jocs - representacions, cangons
(exemple: La masovera, En Joan ve de la cui-
na, aquesta Uultima va ser inventada pels
nanos).

Plastica. Construccio de davantals, construc-
cié de fruites fetes amb fang i pintades.

Experiéncia 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 comenca una conversa.
Una de les nenes explicava que un dia per
dinar havia menjat una poma, perd que no era
com aquella, sind que era feta al forn. El nen
comentava que un dia la seva mare havia fet
un pastis al forn. Van estar una estona par-
lant de menjars i de la manera de fer-los.

Com va comencar el treball

a) Després d'aquesta conversa, tots vam par-
lar-ne a la classe de manera forca desordena-
da. Parlavem dels aliments en general, de
quin menjar els agradava més, de que havien
menjat per esmorzar, de si sabien cuinar, etc.
Al final vam arribar a dos punts: 1. Que se-
gons |'aliment el podiem 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).

Parallelameht vam fer una exposicié de men-.

jar cru, no cuinat. Els nens van portar de casa
tota mena d'aliments: patates, fideus, pebrots,
cebes, arros, etc., ho anavem posant tot en
bosses de ceHlofan i ho posavem sobre una
taula.

Experiéncies




Experiéncies

Desenvolupament del tema

A mida que es va anar creant ambient a la
classe va sorgir l'interés d'anar al mercat per
veure on es comprava el menjar.

Abans d'anar-hi vam estar fent treball d'obser-
vacié d'un mercat a partir d'un gravat (ob-
servacio i expressio oral).

Va arribar el dia 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 classificacié dels aliments
per parades, peixateria, carnisseria, cansala-
deria, verduleria, etc.

Ells demanaven el gue volien (es va produir
algun dialeg amb els venedors) i pagaven.
Vam comprar taronges, platans, peres, man-
darines i pomes.

En arribar a l'escola vam fer |'observacio de
les fruites comprades: les vam mirar, tocar
i olorar. Vam posar cada classe de fruita en
un plat amb una etigueta gran amb el nom.
Va servir per fer un treball de discriminacio
de noms llargs i curts, semblants i diferents
a nivell oral i escrit,

Els dies seglients vam treballar conceptes
com grandaria, forma, color i també pes. Amb
unes balances vam veure quina era la fruita
que pesava més, quina era la més ileuge-
ra, etc. Un dia a la tarda vam fer un berenar,
una macedonia. Abans d’'organitzar-se per pre-
parar-ho, vam estar treballant la particio de
les fruites.

Vam veure que si partiem una poma teniem
dos trossos, perd continuavem tenint una
poma i no dues com semblava al principi.
Després d'aquest treball vam fer tants grups
com tipus de fruita teniem, les vam pelar i
tallar, ho vam ajuntar tot i vam deduir que
molts trossos de fruita havien fet una mace-
donia.

Vam parar les taules i ens ho vam menjar.
Després 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 fer la llista de totes les coses ne-
cessaries (el mend ja estava triat: 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 dia del dinar vam estar fent
diferents activitats relacionades amb el tema.
Per exemple: parlavem de la cuina de casa,
la dibuixdvem, qui cuinava normalment a
casa, etc.

Arribat el dia

Vam fer tres recons a la classe, a cada un hi
havia sobre la taula un fogd i al voltant unes
quantes taules amb cadires. Cada nen va anar
a seure amb el seu grup on hi havia un rétol
gran amb el nom del menjar que es cuinava
en aquell lloc.

Un cop els nens es van fer la composicié
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 raco i es van posar els
davantals.

Grup macarrons

Cada nen tenia un ratllador i un plat per rat-
llar el tomaquet i el formatge. Mentre ana-
vem fent aixo, ja haviem posat al foc l'olla
amb l'aigua. Una estona després vam tastar
els macarrons, encara eren crus. Llavors van
anar a interessar-se pel que es feia en els
altres grups, sense oblidar que calia anar vi-
gilant els macarrons. Quan van creure que
eren cuits, els van treure i van comencar a
fregir el tomaquet per fer la salsa. En acabar
ho van deixar tot tapat sobre la taula.

Grup truites
Cada nen tenia un plat fondo i una forquilla.

Cada un va trencar 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
gue anaven posant en una plata. Quan un nen
ja havia fet la truita anava passant pels altres
racons.

Grup xocolata i galetes

Vam posar l'olla al foc i vam tirar-hi la llet.
Mentre esperavem que bullis vam comengar
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 collocant.
Quan van tirar la xocolata en pols a l'olla van
tenir molta feina a remenar, s'anaven alter-
nant. Quan va estar feta van tirar amb un
cullerot la xocolata per sobre la capa de gale-
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'interés 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 l'escola i nosaltres també. Com cada
dia es van rentar les mans. Anaven seient i
es posaven el tovalld.

Vam repartir els macarrons, els nens estaven
molt contents. En general els que havien pre-
parat els macarrons eren els que els troba-
ven més bons i aixd també passava amb els
cuiners de les truites i del pastis, s'hi llepa-
ven els dits.

Després van anar a dormir com cada dia.

Els dies segiients vam fer la reconstruccio
de I'experiéncia del dinar.

En primer lloc el que es va fer essencialment
va ser una memoritzacid de tot el procés, si-
tuacio inicial, actes que havien realitzat amb
els aliments i resultats.

Vam fer tres murals, un per a cada plat, on
es reproduia |'experiéncia.

Els murals recollien les tres parts del procés
combinant fotografies i dibuixos dels nens.

Conclusio

Son moltes les reflexions que hem fet arran
d'aquesta i d'altres experiéncies. Perd pensem
que totes han estat possibles gracies al tre-
ball en equip i a l'intent constant d'elaborar
una unica metodologia valida per al procés
d'aprenentatge dels nanos.

Equip de parvulari de I'escola Pompeu Fabra

Maria Gomez
Roser Carrasco
Montserrat Ventura




EXCURSIO A LA FONT GROGA

(Collserola)

| 5 anys

I'Arrabassada
N

Localitzacio

La Font Groga es troba a la serra de Collse-
rola, a la part que toca el Valles.

Cal baixar amb l'autocar de linia a Vistarica.
Alla hi ha una esplanada d'on a ma dreta surt
un cami ample. El cami es va sequint 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,
sense urbanitzar ni explotar.

Continguts

Diferéncia entre un parc natural i un parc
organitzat.

La temperatura és més baixa que a Barce-
lona.

Vegetaci6 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 linia de I'empresa Casas.

Lloc de sortida: Av. Prat de la Riba, tocant a
la Pl. Lesseps.

Lloc d'arribada: Vistarica.

Didactica 1
Preparacid

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

Coneixer el recorregut (lloc on agafarem el
cotxe de linia, carretera de la Rabassada -
corbes i pujada - revolt de la paella).
Situar l'escola en relacio a Collserola.
Coneixer la fulla dels 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
Calgat adequat per caminar.

Didactica 2
Durant la sortida

Quan pugem a l'autocar hem d'anar obser-
vant la sequedat de la banda sud de Coll-
serola.
Un cop a Vistarica, els nanos ja trobaran
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.
Recollir insectes.
Recollir flors de tal o tal color
Correr una estona per no ser vistos.
Recollir tantes fulles diferents.
Recollir pinyes, glans o garrofes (segons
I'época).
Recollir mostres de fulles per a I'herbari de
la classe.
Etcetera.

Groga

N
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Arribada a la Font Groga

Possibles proves a fer 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 |'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 fulles trobades a

I'nerbari i mirar si les tenim repetides, i

si és aixi, observar els llocs.

Visitar un parc de la ciutat i marcar les di-

feréncies entre aquest i la Font Groga.
També, si hem recollit fulles, podem fer im-
pressio i estampacio, o si hem agafat pinyes
les podem pintar.

Monica Ros i Vilanova
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L’EDUCACIO

SANITARIA

A L’ESCOLA BRESSOL

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

L'epidemiologia basica de I'EB

Partint de la descripcio classica de I'anome-
nada «cadena epidemiologica», és a dir, de
la cadena o cami que mena els microbis a
produir malalties als humans, intentem situar
aquests conceptes a |'EB.

En aquesta cadena es distingeixen tres es-
glaons o passos:

El primer el constitueixen els reservoris epi-
demioldgics, és a dir, les reserves o diposits
de microbis, on es mantenen, reprodueixen i
converteixen en els «focus» de gérmens.

El segon esglad és constituit per les vies de
transmissié o de contagi, és a dir, pels me-
canismes de transport que duen els microbis
des dels reservoris fins a les persones recep-
tores.

El tercer i ultim esglaé d'aquesta cadena és
I'hoste receptor dels microbis, candidat a
emmalaltir, i que pot tenir més o menys ele-
ments de defensa davant l'arribada dels gér-
mens.

Situant aquests conceptes dins |'ambit de
I'EB podem anar concretant:

— Reservoris possibles a I'EB: el principal
és el constituit pels nens i treballadors afec-
tats de malalties transmissibles, i també pels
que porten microbis al seu organisme sense
tenir simptomes de malaltia (son els anome-
nats «portadors»). Sobretot son reservoris la
femta dels diarreics, les secrecions mucoses
dels constipats, els ulls amb conjuntivitis, la
boca i faringe fins i tot de nens sense simp-
tomes, la bruticia de les ungles.

Altres reservoris els constitueixen els anima-

lets domeéstics que a vegades tenen les EB
perqué els nens hi juguin, els sorrals amb sis-
temes deficients d'evacuacio d'aigua, les es-
ponges.

— Vies de contagi possibles a I'EB: contagi
directe dels portadors de microbis als sans,
a través del contacte directe, I'estornut, la
tos, etc. Contagi indirecte a través d'«inter-
mediaris» o okjectes transportadors dels mi-
crobis, p. ex.: els aliments, les joguines, les
pipes, els orinals, tovalloles, insectes, i so-
bretot les mans, amb qué ho toquem tot, i
les taules de canviar nens.

— Factors que redueixen la capacitat defen-
siva dels nens (hostes): a part dels factors
generals com s6n la mala alimentacid, les
males cures familiars, etc., hi ha factors més
especifics com sén la substitucié de I'alleta-
ment matern per l'artificial i les vacunacions
incompletes.

La higiene antiinfecciosa de I'EB passa pel
sanejament d'aquesta cadena: desinfeccio dels
reservoris i vies de contagi (amb reduccié
del perill d'exposicié a microbis), i la protec-
cié dels hostes (vacunacié, promocio de I'a-
lletament matern).

Els habits i la salut

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

Rentar-se (no com a trencament i final del

joc, sind com un joc més).

El jugar amb el to muscular (aprenent relax

i tensio).

El rentar diari de les secrecions nasals.



Jugar amb el so i el flux d'aire respirat.

El rentat de la boca després dels menjars.
El rentat de mans i la cura de les ungles.
L'evacuacio intestinal diaria.

El joc d'osciliacié térmica a la dutxa.

El rentat prepucial i vulvar.

L'alimentacio

Partint del fet que l'alimentacié té dues ves-
sants ben clares, la de nutricio i la de relacid,
cal tenir en compte els aspectes bioquimics
dels aliments: les caracteristiques basiques
dels hidrats de carboni, greixos i protids, els
minerals, les vitamines i la fibra, i la seva pre-
séncia en la composicié dels aliments usuals.
En els aspectes relacionals de l'alimentacio,
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 freqiients situacions d'oposi-
cionisme alimentari, o bé a donar-los, com a
tinica sortida, encara que invalida, la violén-
cia alimentaria (forcar a menjar, pegar-los,

castigar-los, etc.) i la reduccié de la varietat
dietética (nens «entrepa-fags»).

Aquesta absurda resposta al repte del nano
amaga en moltes ocasions la por a la desnu-
tricié del nen, la por al fracas de mare («no
saber fer menjar el seu fill»), la incapacitat de
comprendre la relacié alimentaria amb ulls de
nen (l'alimentacié com a joc): a un nen joga-
ner i provocador afectiu ['adult només sap «im-
posar les calories necessaries» a través de la
violencia. Potser a l'adult |i cal aprendre a
negociar... que els fideus son bons...!
Finalment caldria valorar diversos aspectes de
la patologia en relacié amb |'alimentacié, com
s6n la caries, vomits, diarrea, restrenyiment,
obesitat i raquitisme.

L'educacio de la salut a I'EB

L'objectiu de gualsevol educacié no s'acaba
només en els canvis conductuals, sind que
pretén sobretot capacitar i promoure que les
persones, de forma conscient, es responsa-
bilitzin i prenguin una actitud critica, en
aquest cas davant de la salut.

Aquests objectius a I'EB s6n possibles només
a un nivell elemental: fins els tres anys el
nen si que és emmotllable a través de la
creacio d'habits, com l'abric, I'alimentacié, la
cura de les dents, la neteja, el bany, el mas-
satge... Perd no és plenament «consciencia-
ble». La «conscienciacié» només pot anar-se
preparant amb la introduccié de la salut com
a ambit pedagodgic: |'observacio del cos propi
i el dels altres, el descobriment dels ali-
ments al rebost i a la cuina, el coneixement
dels perills, la participacio en el «joc de cu-
rars...

Tots aquests aspectes d'educacié de la salut
al nen impliquen un fet previ, que encara a
casa nostra €s massa inhabitual: I'educacio
de la salut als adults (pares i educadors).
Dificilment un adult que no valori el benestar
podra transmetre benestar a un nen. | aixd
fa que actualment a Catalunya la principal
tasca dels educadors de salut sigui el que
podriem anomenar |'«alfabetitzacié sanitaria
d'adults».

Joan Ripoll i Josep Bras




PAS DE PARVULARI
A PRIMERA ETAPA
Aspectes tractats pels grups de
treball en «visié global» del pas
de parvulari a primera etapa

Composicié d'escoles dins del grup:

La composicié d'escoles gue ens varem trobar
en el Curset d'estiu, podrien diferenciar-se en
dos grans blocs:

1. El de I'escola privada, on es diferenciaven
les de tipus cooperatiu, en qué s'observava
un bon funcionament en la coordinacié d'e-
quips i les de tipus divers com académies,
collegis amb direccio, religioses, etc., en qué
hi havia més dificultat per coordinar-se.

2. El de l'escola estatal, en qué, donades les
seves caracteristiques propies, s'observava
un sequit d'entrebancs que feien dificil el tre-
ball en equip, ja que no existien muntatges
previs. S'hi afegia, a més a més, tota la giies-
tio d'interinatge, trasllats, etc.

Tenint en compte la diversitat que acabem
d'exposar, és de suposar que es presentessin
amb forca els diversos condicionaments que
fan possible o impossible aguesta coordina-
cio. Els trets més generalitzables foren:

a) Hi ha escoles sense coordinacio, fins | tot
amb oposicié al fet que n'hi hagi.

b) No hi ha coordinacié.

¢) Intents de coordinacié, que a la practica
resulten ser més de nom que de fets.

d) Amb coordinacié:

— Coordinacié per etapes i interetapes,
amb un coordinador general a més a
mes.

— Coordinacié per etapes i interetapes,
amb coordinacio general inclosa.

Aquests coordinadors, en unes escoles, només
fan aquesta tasca i, en altres, compaginen la
classe amb la coordinacié. En els dos casos
es fa dins de I'horari escolar,

Amb tot aixd ha sorgit la necessitat d'una
coordinacié o bloc de treball, amb les se-
giients diferéncies:

a) Parvulari, més primer i segon.

b) Parvulari, més primer.

c) 4,5 61 7anys.

Amb tota 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 fos
només teorica siné també practica (canvis
de cursos dins de l'etapa i, més endavant,
d'interetapa).

S'observava també dins de les escoles dife-
rents criteris sobre si hi havia d’haver o no es-
pecialitzacié, 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 |'es-
pecialitzacié, també es deia que hi havia poc
respecte per part de les escoles de reconéi-
xer-la.

Respecte als nens

Al llarg de la discussié es va veure la neces-
sitat que s'anés seguint un dossier del nen,
on constés el seu procés de maduracid, aixi
com qualsevol canvi o alteracié (canvi d'es-
cola, de classe, etc.).

Tot aixo es veia important, com una cosa ne-
cessaria per a tothom i que podria ser molt
atil per a aquells nens que ingressen en no-
ves escoles en comencar basica.
Parallelament s'observava la necessitat de
I'objectivitat, ja que a vegades no la tenien
del tot i podia marcar molt el nano.

També es va discutir la injusticia que es co-
met en algunes escoles que exigeixen proves
molt dificils i, fins i tot, insuperables per a
un gran nombre de nens sense dificultats.

Continguts

Es va parlar dels continguts que tenien o no
continuitat en comencar 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 superacié de di-
ficultats 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 treballa i sovint s'oblida.
En I'apartat de joc distingiem entre:

— Joc d'esbarjo

— Joc dirigit i

— Joc simbolic.
A basica es seguia el joc d'esbarjo, perdent-
se quasi absolutament els altres dos.
Quant a I'expressié 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 festes determinades o
per altres motius que no pas pels propis. |
respecte a I'expressié dinamica es constatava
que cada cop més es convertia en gimnastica.
Tots els aspectes plastics, manuals i musicals
es seguien treballant perd amb menys inten-
sitat.
El llenguatge, matéria molt important, es man-
tenia en els dos nivells, perd sovint s'oblidava
o es treballava molt poc la part de fonologia.
| en general s'arribava a la conclusié que to-
tes les arees perdien la seva globalitzaci6, tan
caracteristica del parvulari.

Meétode

Es imprescindible mantenir la continuitat en
la metodologia. Es veia que en el parvulari
s'utilitza molt més la globalitzacié i caldria,
per tant, en arribar a primer, que tot aixd no
es perdés de cop, i que es busqués un siste-
ma que permetés un canvi paulati, de manera
que existis una continuitat i no pas un tren-
cament,

HORARI: Es creia 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 semblanga amb |'etapa que correspon.
Van sorgir com a punts a tenir en compte:
a) L'autonomia personal, entenentla com la
possibilitat que el nen cada cop sigui més ca-

pac de saber-se organitzar, controlar, etc., ja
que aixd li serd molt necessari en la propera
etapa.

b) Respectar al llarg de tota l'evolucié 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 dels nens.

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

— | fins i tot quan el mestre escriu alguna
cosa que sap que és de l'interés dels
nens i que més d'un demanara per lle-
gir-ho.

c¢) També es posava en giiestid si era con-
venient o no la utilitzacié dels llibres.

Aspectes generals

Hi va haver una queixa general sobre la poca
importancia que es donava al parvulari. Aques-
ta poca consideracié es creia que venia tant
dels pares com dels mateixos mestres i de la
societat en general. Aquest fet és una causa
que frena d'arrel I'esforg per trobar la conti-
nuitat 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 aixd, els mestres que érem pre-
sents ens varem plantejar una série 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?
— Qué entenem per aprendre?
— Com unificar criteri amb els pares?

Montserrat Nogué
Naria Segarra
Fina Torras

Maite Subirats
Carme de Pablo
Maria Fradera
Carme Bohera




DUES NOVES COL-LECCIONS DE LA GALERA

el cargol \\\\%@ 25

els dotze contes classics més coneguts arreu del mén NOMES 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 | GUIDA, per Conxita Rodriguez Isart
3. L'ANEGUET LLEIG, per Maria Rius
4. BLANCANEU, per Marta Balaguer

Una sintesi-guié de M. EULALIA VALERI ajudara a centrar la narracio de cada passatge tot remar-
cant les frases fetes 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 PER A FER TREBALLAR LA IMAGINACIO DEL NEN
UN PAS MES DESPRES DE LA CONEGUDA COL-LECCIO «PARLEM!»

| la gavina

col-leccio de narracions breus per a lectors de 8 a 10 anys
llibres «pont» per a fer el pas del llibre fonamentalment il-lustrat a l'obra literaria.

LES VACANCES DEL RELLOTGE El Pais

de Josep Vallverdu. II-lustr. de Juan A. Poch Aole viw Fymilre
EL PAIS DE LES CENT PARAULES AT &

de Marta Mata. |l-lustr. de Carme Solé Vendrell r[‘\
ESCLOPS | TARONGES b ‘;"i\?\

de Montserrat del Amo. ll-lustr. d’Asun Balzola

VUIT DE NOUS ik
recull dels 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.

s LA GALERA, S. A. Ronda del Guinards, 28 Baroaloneios




| LES MILLORS OBRES
DE LA LITERATURA
CATALANA

l La colleccio que novam poder llegir a I'escola.

Els darrers llibres publicats.

MARTI JOAN
GENIS _ ALCOVER
[ AGUILAR CAPALTARD
TULITA | POEMES BIBLICS | |
N.O 54 o] | PN N.0 55
Prew: | [ s eorraamiassc) | oot et it | - Prex
185 ptes. ( | = 150 ptes.

Julita, novella romantica i sentimental,  Dos’ reculls que contenen les poesies
va ser |'obra més significativa del poeta més unanimement valorades de Joan
inarrador Marti Genis i Aguilar (1847 - Alcover (1854 - 1926), qui esdevingué,
1932), considerat com el novel-lista  juntament amb Costa i Llovera, ¢l poeta
més important de la seva generacio. més destacat de Mallorca.

DE VENDA ATOTEb LES LLlBRERIES

Es una aportacio de

”1a Caixa” i Edicions 62

a la nostra cultura.
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ROSA SENSAT

PREMI «<ROSA SENSAT»
DE PEDAGOGIA

Com recordareu, el dia de la celebracié dels
«15 Anys de Rosa Sensat» es va anunciar la
convocatoria del «Premi Rosa Sensat de Pe-
dagogia», i alla mateix es repartiren, ciclosti-
lades, les seves bases, que ara reproduim i
que ja s'han fet publiques amb I'edicié del dip-
tic fet juntament amb Edicions 62.

Per |'Associacio, I'esperit amb qué s'analitza-
ran els escrits presentats queda concretat
amb «el treball en equip de mestres». Aques-
ta forma de treballar és la que pensem que
canvia |'escola des de la mateixa base. Aques-
ta «manera de fer» és dificil de portar a ter-
me moltes vegades per raons estructurals
historiques. Per aixd la lectura de les bases
cal fer-la sense restriccions de cap mena,
amb un sentit ampli dels termes, pensant que
no cal que les experiéncies hagin estat fetes
forcosament en el mateix centre. Pensem que
també és «treball en equip» aquell que fan un
grup de mestres que s'han proposat en comd
una problematica i que, després d'analitzar-la,
han mirat de canviar sobre la practica real de
cada dia. Fruit d'aquestes practiques contras-
tades n'han sortit alternatives possibles de
canvi.

La tematica que admet el Premi és expressa-
ment amplia i inconcreta perque tothom hi
tingui cabuda. D'aqui que molts mestres s’hi
han de sentir animats a participar-hi.

BASES DEL PREMI «ROSA SENSAT»
DE PEDAGOGIA 1981

L'Associacié de Mestres Rosa Sensat, amb
la collaboracié d'Edicions 62, convoca per pti-
mera vegada el Premi Rosa Sensat de Pedago-
gia, per potenciar 'estil de treball que en el

camp educatiu s'ha estimulat des d'un inici

com a forma més adequada per millorar |'es-.

cola: el treball en equip dels mestres.

Treball en equip; equip que parteix d’'un plan-
tejament conjunt, reflexiona sobre la practica

escolar, de classe i/o d'institucid, | després

de la recollida i discussié de les dades propo-
sa noves solucions que han de suposar alter-

‘natives concretes per a la millora de I'escola,

tot servint per a l'autoformacié dels mateixos

participants en la realitzacié del projecte. Es

en aquesta linia que s analltzaran els treballs
presentats,

L'Associacié de Mestres fa la convocatoria

del Premi amb la conviceio:

1. Que hi haura equips de mestres que s'a-
nimaran a fer treballs en equip.

2. Que pot ser l'iltima empenta que falta
als grups de mestres, que havent fet tre-
balls en la linia esmentada no s'han deci-
dit a ordenar-la, escriure-la i difondre-la.

3. Que és una manera més, perd de molta
més quantificacié, de difondre els treballs
ja fets i escrits,

Per tot aixd, cridem tots els equnps de mes-

tres a presentar treballs al Premi Rosa Sen-

sat de Pedagogia que es regira per les se-
‘glients 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 |'experiéncia esco-
lar en qualsevol dels cicles: Escola Bres-
sol, Parvulari, EGB, Formacié Professio-
nal, BUP, Escola especial, Escola d'adults.

2. El treball presentat ha de suposar una .
‘millora practica en el camp de les esco-
les dels Paisos Catalans.

3. Es presentaran tres copies del treball.

L'extensio dels treballs serd com a mi-
‘nim de 100 holandesos escrits a maquina
a doble espai, més els annexos: taules
de dades, gréfics, fotos...
Junt amb el treball es presentara la Ilista
dels autors amb el seu curriculum i una
petita descripcié de les caracteristiques
del centre, o centres, on s'ha portat a
terme |'experiéncia.

4. Els treballs s'entregaran als locals de
I'Associacié de Mestres «Rosa Sensat»



' (Corsega 271, pral.). Es lliurara un rebut
que acreditard que s'ha donat el treball.
5. La data maxima per a I'entrada d’origi-
nals sera el 4 d’'octubre de 1981, aniver-
sari de l'inici de «Rosa Sensat»,

6. El jurat, format per set mestres, sera ele-
~ git per la Junta Rectora de |'Associaci6.
. El presidira Ange!eta Ferrer, filla de Rosa

Sensat. -

7. S'adjudicara un 1r. Prem! de 150 000 ptes.
- Un 2n. Premi de 50.000 ptes. Aquests pre-

~_mis poden ser declarats deserts si a cri-

~ teri del jurat no n'hi ha cap que tingui
- el minim exigible.
8. L'Associacio té el dret de publicar una
primera edicio en llengua catalana de fins
a 5.000 exemplars dels treballs premiats.
. D'acord amb els autors podra editar al-
_ tres treballs no premiats, e&co!tat el cri-
teri del jurat,

9. El veredicte es fara public eI 4 de de-

sembre de 1981. -

10. Les gilestions no previstes en aquestes
~ bases, les resoldra el crit el jura

11. La participacié en el Premi comporta

l'acceptacié d’aquestes bases.
Barcelona, 29 de novembre de 1980

ESCOLA D’ESTIU

L'any passat, 1980, es van celebrar 16 Escoles
d'Estiu a Catalunya.

Els grups de mestres que des del 1966 hem
organitzat les diverses Escoles d'Estiu de Ca-
talunya ho vam fer durant molts anys en cir-
cumstancies dificils 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 fet 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 I'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 son

un fet cultural prou important perquée el Par-
lament hi dediqui la seva atenci6 i legisli so-
bre aquesta activitat pedagogica. Es el nos-
tre desig, doncs, que el Consell d'Ensenya-
ment a través del Consell Executiu vulgui pre-
sentar al Parlament de Catalunya un projecte
de llei sobre les Escoles d'Estiu.

Amb aquesta intenci6 I'Associacié de Mestres
Rosa Sensat va impulsar la redaccié 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
presentacié d'alguna llei del Parlament que le-
gislés sobre les Escoles d'Estiu.

ESCOLES D'ESTIU
DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA

Considerem que la Ga_ne.rai_itat de Catalunya
ha de tenir la formacio permanent del mestre
com un dels mecanismes més importants per
aconseguir la necessaria qualitat pedagbgica
‘de 'escola a Catalunya.
Tot al llarg d'aquest segle els mestres i les
institucions de govern de Catalunya han rea-
litzat, sempre que les circumstancies politi-
ques ho han fet possible, aquesta formacic
permanent a través de I'Escola d'Estiu.
L’Escola d'Estiu €s una activitat de formacié
_permanent del mestre que té per objectiu do-
_nar resposta a les necessitats dels mestres
1 de I'escola, en la linia de la renovacié peda-
_gogica a Catalunya tant pel que fa a la Peda-
‘gogia activa com a l'estructura escolar.
— formaci6 pedagdgica general
renovacié de continguts generals
intercanvi d‘expenéncies i prapostes d’ ex-
erimentacio -
formacio en llengua catalana i el seu ense-
nyament
formacié en continguts catalans
_coneixement de la propia comarca i regié
bertura a la vida cultural més proxima
: efinlm . st s'escau, d'un Tema General a
ractar €n conjunt o en ‘part a les Escoles
d’Estiu
‘coneixement | reflexio de la problematica
de I esco!a a Catalunya i elaboracié de pro-
ostes | documents alternatius
: ormaciu e grups de mestres per la reno-
vaci6 pedagdgica a cada comarca
— potenciar la relacié entre els diversos
~ grups de mestres de les comarques.
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6 L'Escola d'Estiu a Catalunya es realitza ac-

tualment en un conjunt d'Escoles d’Estiu d'a-

bast comarcal o supracomarcal,

L'organitzacié 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'organitzacio de I'Escola d'Estiu.

Aquests grups preparen les Escoles d’Estiu en

collaboracié entre ells per tal de:

— establir el calendari, estructura organitza-
tiva, etc.

— preparar programes | professorat en jorna-
des durant el curs

— intercanviar el professorat

— planificar activitats diverses, etc.

En la preparaci6 i realitzacié de les Escoles

d’Estiu els grups organitzadors cerquen la col-

laboracié de:

— les institucions académiques oficials

— els sindicats i associacions de mestres

— les entitats ciutadanes interessades.

Considerem que la Generalitat de Catalunya

ha de donar el suport institucional i econdomic

necessari per al manteniment de I'Escola d'Es-

tiu ja des de la preparaci6 i supervisar-ne la

seva qualitat, 'obertura de I'organitzacio i I'a-

bast de la collaboracié amb les mstitucrons-

academiques oficials.

L’ASSOCIACIO
ES DESCENTRALITZA:
L'HOSPITALET

Per comencar a explicar aquesta nova realitat,
reproduim 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 renovacio pedagogica feta en el
mateix marc on els companys realitzen la fei-
na diaria,

Aixd comportara que amb imaginacio s'estu-
dii la participacio d'aquests grups en els or-

Agquests termn com a ohjectlus 5

gans de gestié de I'Associacié i la redistribu-
cio dels seus fons per garantir els lligams i
el funcionament,

Acabem aquesta noticia donant anims als com-
panys de |'Hospitalet que amb gosadia han ini-
ciat aquesta experiéncia tan suggestiva.

ASSOCIACIO DE MESTRES DE ROSA SENSAT
DE L‘HDSPITAI.-ET :

Un grup de mestrfas que treballem a | Hospita-

let i som de l'associacié de Rosa Sensat, hem
vist la necessitat de concretar aquest movi-
ment de renovacié pedagdgica tan ampli a la

~nostra ciutat. Per aixdo volem partir de la nos-
tra poblacié, de les nostres escoles i dels

nostres nens que sén la realitat en la qual
ens desenvolupem, :
Responent a aquests interessos ens proposem
iniciar uns grups de treball dapmf‘tament i
d'intercanvi.

\glutinar experigncies ind tj_als-qua". no

_— Cfaar una. dinamma entre ea'mestres da-

vant ¢ de I' mcnnuenient que suposa Ia mobi-




CONVERSES PEDAGOGIQUES

Aquest curs, I'Associacié ha reemprés les
converses pedagogiques que ja l'any passat
haviem anat fent amb la participacié de mes-
tres que exposaven temes importants per a
la nostra tasca pedagdgica de cada dia a I'es-
cola.

Aixi doncs, 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'ordenacié educativa
com a membres de l'equip técnic encarregat
de programar el cicle de 5 a 8 anys que la
Generalitat vol aplicar a les escoles de Cata-
lunya a partir del curs 1981-82,

La conversa va tenir dues vessants: les raons
psicopedagdgiques que justifiquen que es pu-
guin considerar aquests tres anys (dels 5 als
8 anys) com una unitat d'aprenentatge, i la
presentacié d'una experigéncia concreta d'orga-
nitzacié sobre aquests suposits, és a dir, les
formes que ha adoptat |'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 treball i d'objectius entre el darrer

curs de parvulari i els dos primers cursos de
I'ensenyament basic.

Es un tema que no s'acaba aqui. Cal anar-lo
seguint de prop, tant pel que fa a les realitza-
cions de la Generalitat i del seu gabinet téc-
nic, com perqué ha de ser matéria de reflexié
dels claustres de professors de les escoles, i
no tan sols dels mestres dels petits que de
primer cop d'ull ens veiem els més afectats,
siné perqué l'aplicacié 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. Aixi
s'evitaria a l'infant el tall que suposa el pas
de parvulari a 1a. etapa.

EN RECORD DE JOAN ANTON GENE

Els treballadors de Rosa Sensat volem, amb
aquestes linies, retre homenatge al nostre es-
timat company Joan Anton Gené, que mori
recentment d'accident als 22 anys d’edat.
Recordem quan va entrar a treballar a la casa
fara uns set anys, un noi gairebé un nano,
ple d'iHusié i amb un gran esperit de justicia.
Amb l'impuls de la seva joventut tenia una
gran fe en els homes i en les institucions;
els uns i les altres molts cops li van fallar i
en aquells moments sortia la seva rebellia de
jove. Perd fins i tot en moments d'aquests era
el noi capag 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 lligam continuava.
Pensar que hem estat treballant junts tants
anys i que ara en un sol dia tot s’ha acabat,
espanta i voldries tornar enrera, aprofitar el

temps de convivéncia per congixer-lo més.
Voldriem esborrar els moments d'incompren-
si6 que hi hagin pogut haver i recordar els
moments felicos viscuts plegats, amb un gran
fons d'estimacié. Els moments bons i dificils
van anar forjant la seva personalitat.
En aquest moment, tot i que les coses no i
havien vingut massa de cara, era un altre cop
el noi ple d'esperanca i amb unes grans ganes
de treballar i lluitar per un mén més just. Amb
els anys havia adquirit més maduresa, i era
ell que donava coratge a continuar. Aixi el
recordem i d'aquesta manera el sentim encara
present.
Joan Anton, et trobem tant a 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 aqui que quan jo era jove —tot just tren-
cava la closca de |'adolescéncia— em va aga-
far una faHera. (Aixo |i passa a tothom, gai-
rebé, i pensareu que potser no val pas la pena
continuar Ilegint l'article. En sou ben lliures.)
Em va agafar la fallera d'aprendre I'italia. Mai
no havia estat a Italia i no coneixia cap italia,
de manera que, raonablement, no us puc pas
dir d'on I'havia pescada, aquella déria. El cas
és que m'hi vaig dedicar amb aquella fe i
aquell engrescament i aquell desordre propis
de l'edat, i que, com diu Rodari «fan I'estudi
cent vegades més profités que cent anys d’es-
cola». Com que no tenia ni un duro per pagar-
me mestres o llibres, vaig pensar que la ma-
nera més comoda era fer-ho a partir de re-
vistes illustrades. Me'n vaig tota decidida al
quiosc i em compro la que em va semblar
més llaminera, facileta i barateta: el «Corrie-
re dei Piccoli», | au! vinga llegir comics, El
méetode potser fara posar els péls de punta a
més d'un, pero el sistema rutllava. Quan m'hi
vaig veure en cor, vaig comencar a llegir pans
de text. (En el «Corrierino» hi ha una série
de rabriques que alternen amb les pagines
propiament de Vinyeta.) |, me'n recordo prou
bé, malgrat que us parlo de 12 o 15 anys en-
rera, hi va haver una rabrica que em va cri-
dar molt |'atencié. Era la rabrica del senyor
Gianni Rodari, En vaig esdevenir una lectora
apassionada. Crec que per tres raons fona-
mentals: la primera, perqué el seu llenguatge
em semblava molt planer. Les seves paraules,
formen part, totes elles, del que podriem ano-
menar vocabulari basic, i les seves oracions
gramaticals sén molt curtes; la segona, per-
qué eren textos imaginatius, jo notava que
jugava amb les imatges, amb les paraules,
fent-les prendre una volada que no tenien
intrinsecament. L'autor esbatanava les fines-
tres de la fantasia per tot arreu i provocava
grans corrents d'aire en el meu cervellet, que
anava d'aqui cap alla com si es balancegés
en un gronxador sense cordes; i la tercera
perqué, des de la suficiéncia dels meus setze
anys, em semblaven textos decididament mo-
derns, sense la carrincloneria que fins llavors
em semblava especifica de les revistes per a
la canalla. Eren textos del segle XX, amb ele-
ments d'avui, d'ara i d'aqui, i, per tant, em

corresponien, Potser per aixd, i sense que ell
ho sabés, i a molts quilometres de distancia,
Gianni Rodari va esdevenir un dels meus mes-
tres, i no només d'italia, 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. | un bon dia, una amiga meva em
va dir que en Gianni Rodari donava un curset
a |'Escola d'Estiu. Me n'hi vaig anar de dret,
sense ni matricular-me ni cosa que s'hi as-
semblés. Erem tots (no érem pas més de
quinze) en una d'aquelles fredes aules de Be-
llaterra, i va comparéixer 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 fer
gracia. Jo només el coneixia per una foto
carnet (a les rabriques del «Corrierino» sem-
pre posaven la foto de l'autor) i la veritat
sigui dita, no s'hi assemblava gaire, entre al-
tres coses perqué a la foto tenia el cabell
negre, i perqué les fotos carnet sempre per-
meten posar-hi més pa que formatge i jo
m'havia permés d'imaginar-me'l molt més «a
la catalana», potser de tant meu que me I'ha-
via fet. Ara ja el coneixia de prop! (aixd, per
a qualsevol que de jove hagi tingut un idol,
sempre és una fita). Vaig asseure’'m bo i pro-
curant de no fer-me notar massa —el curset
ja feia dies que havia comencat, i em vaig
disposar a sentir-lo parlar, | si que parlava
italia, i si que I'Assumpcio Lisson s'esforgava
a traduir-lo, perd el que més em va sobtar
no va ser ni el seu italia, ni la seva veu baixa
i suau i lenta, sind el que ens estava expli-
cant. Ens explicava el trajecte 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 Autd-
noma! Eren coses que tots sabiem, i que des-
cobriem amb una altra llum, perqué ens les
explicava algl que se n'admirava, o més ben
dit, que ens les feia admirar per aquella uti-
litzacié nova que tenien. ;Qué passaria si la
Caputxeta agafés el tren de Sarria per anar
al bosc? ;Qué passaria si la Ventafocs per-
dés la sabata de cristall a les interminables
escales de Bellaterra? ;Qué passaria si la ba-
lena hagués desembarcat Pinotxo a la platja
de Cadaqués un dissabte a la nit?
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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 mén cada dia, la capa-
citat de preguntar-se per qué si, per qué no,
davant de cadascuna de les més petites i quo-
tidianes coses que veia. Vaig decidir que era
un aprenentatge que valia la pena, i el vaig
anomenar mestre «honoris causa» i no només
en aquella matéria.

Jo aleshores ja comengava a explicar contes
per tot arreu on en volien, sobretot als meus
amics, i després d'aquell curset me'n vaig
anar cuita corrents a ltalia a comprar la Gra-
matica de la fantasia. En vaig comprar un bon
picot i les distribuia a pleret, als meus amics
mestres (jo no n'era). Comencavem a «provar
com funcionava» en Gianni Rodari a classe.
Els resultats, tant de la Gramatica de la fan-
tasia, com dels Contes per teléfon, 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. Valia la pena, doncs.

Van comencar a apargéixer les traduccions d'a-
questes dues obres i, lentament, a difondre's.
| un bon dia, 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 traduccié, quan ell ja era mort.
Aixo darrer em va saber molt greu, i molt
més perqué m'hauria agradat consultar-li |'o-
rigen d'aquells contes, un per un, per fer-ne
més fidel la traduccié. | treballant en aquesta

traduccié he aprés encara més coses de Gian-
ni Rodari, mestre i amic.

Sé ara, i no només perqué 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 parallelisme perqué si, ni perqué Ro-
dari sigui un dels millors premis Andersen
que mai s'han otorgat): «El secret per parlar
a l'infantesa no és dir pedantment coses sim-
ples, estil comi dels escriptors mediocres
que han cregut que escriure per als infants
equivalia a enclaustrar-se en la insipidesa i
en uns quants topics morals primaris. El se-
cret per parlar a l'infantesa és dir simplement,
iHuminadament, i amb un fort estimul per a
I'accio, tota la complexitat de |'esperit. Es a
dir, parlar en poesia, i, el que és més, en
poesia épican».

Sé també que Rodari era italia. No us penseu
que és una «boutade». Estimava tan fortament
la seva terra (mig llombard, mig piemontés i
roma per residéncia) amb les seves llengiies
i les seves miseries i les seves glories, que
no sap descriure-les, en allo que tenen d’es-
pecificament peculiar, sense que esdevinguin
universals. Lluitava tan tenagcment per la seva
terra, que involucra el lector, sigui d'on si-
gui, en aquesta lluita, en aquest sentiment,
I és bell i bo que aixi sigui. | 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'exodtic, com a les
guies de viatges, siné en alld que té d'uni-
versal, que la fa una mica més de tots, en la
mesura en qué és intrinsecament singular.

| sé, sobretot, que Rodari era un mestre, en
aquella accepcid 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 escoles, mestratge per als mestres,
mestratge per a mi. | és aqui on us demano
disculpes per haver utilitzat el to autobio-
grafic en aquest article. No ho hauria fet si
no estigués convenguda que, amb més o
menys variants de tipus anecdotic, qualsevol
de vosaltres hauria pogut escriure aquest ma-
teix article sobre Gianni Rodari, si li ho ha-
guessin demanat. Perqué també sé —a |'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 Rodari. Molts els qui ens sentim or-
gullosos d'haver-lo tingut, de prop o de Iluny,
com a mestre, i d'afirmar, amb lletres de
motlle, que ell ha exercit mestratge sobre
nosaltres, en el més alt i noble i necessari
sentit de la paraula.

| penso, al capdavall, que no voldria tampoc
que arreconéssim, entre tots, Gianni Rodari,
com a autor infantil. Els seus llibres de crea-
cié s6n, sens dubte, llibres «per a nens», perd
em sembla millor considerar-los «llibres», aixi,
a seques. Llibres on el llenguatge, aquesta
eina tan senzilla i tan oblidada, obre les por-
tes a totes les tramuntanes de la imagina-
ci6, de l'experimentacid, i de l'acci6. | m'a-
gradaria que se'ns encomanés un neguit seu,
expressat en un dels seus contes: «Al comen-
cament no hi havia res de res. Zero sobre
zero | prou. Només hi havia els homes, amb
dos bragos per treballar, i als disbarats més
grossos s’hi va poder posar remei. Perd en-
cara queden tantes coses a fer! Arremangueu-
vos les manigues, hi ha feina per tothom».

Teresa Duran

CICLE PRE-ADOLESCENT.
TRONC COMU

L'Escola d'Estiu 1980 va comptar amb quatre

cursos dedicats a la questié del «Tronc

Comi», en la seva tematica general i en la

de diverses arees. No era la primera vegada

que sorgia el tema, ja que aquest va ser mo-
tiu de discussio i de declaracions a la 10a. Es-
cola d'Estiu i també en el 2n. Congrés de

Formacio, Perd alld que va ser novetat fou la

coincidéncia de tres sectors del professorat

en la valoracié 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 qiiestié de la reforma de

I'ensenyament secundari i la seva discrimi-

nacio, sind que s’havia arribat a descobrir la

necessitat de l'estudi i la reforma de tot el

Cicle pre-adolescent.

Per part dels professors de 2a. Etapa d'EGB

es va considerar que existeixen (esquemati-

cament) tres punts conflictius en l'actual or-
ganitzacio de la seva etapa:

1) la no coincidéncia de l'inici de I'etapa a
g&. amb linici d'una nova etapa evolu-
tiva;

2) la no coincidéncia del final de 8é., quan
es marxa de l'escola, amb el final de I'e-
tapa evolutiva;

3) la no continuitat, els salts i les repeti-
cions de la programacié 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) formacié profundament intellectualista
orientada solament en funcié de la Uni-
versitat;

2) organitzacié departamental, instructiva i
sense objectius educatius;

3) impossibilitat de seguiment de |'evolucio
educativa de |'alumne;

4) uniformitat d'organitzacié per a moments
evolutius diferents;

5) nivells de fracas escolar massa alts.

Potser la critica des de la FP és tan antiga

com la mateixa creacio de la nova FP, ara fa

sis anys. Es van aportar a la discussio els
seglients elements critics:

1) discriminacio que suposa imposar una
doble via (FP/BUP) als 14 anys;
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2) intent de reduccié oficial d'una etapa edu-
cativa a una etapa d'ensinistrament (ob-
jectius de la FP-1) que, suposadament,
prepari per a la induistria;

3) conversié de la FP en la via dels alum-
nes amb dificultat i suposicid, ficticia,
que la majoria son irrecuperables.

Oficialment, existeixen projectes de Tronc
Comu diferents, coneguts basicament per fil-
tracions ja que mai no s'ha anunciat clarament
la seva implantacié. Cap d'ells no contempla
la possibilitat de modificacié 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 i han d'anar a parar a l'ensinistrament
laboral. Situacié oficial relativament positiva
ja que el Ministeri, almenys, recull ja les an-
tigues idees del Tronc Comu.
Pero ara, collectivament, educadors dels tres
nivells es plantegen quelcom més que I'a-
grupacié 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 |'Agrupacié d'Ensenyants de FP,
coincideixen en la necessitat de treballar, dis-
cutir i investigar el projecte «Cicle Pre-ado-
lescent / Tronc Comi», com a reforma neces-
saria per als tres sectors educatius.

A grans trets, de les dades investigades i
de les reflexions colectives, es poden apor-
tar els seglients elements per a un esbor-
rany del projecte:

1. Els actuals nivells de 5&. i 6&. d'EGB hau-
rien de formar una etapa educativa dife-
rent del 7é. i 8&. El conjunt de transfor-
macions pre-adolescents basicament no
apareixen fins els 13 anys (7&. d'EGB).

2. El «Cicle Pre-adolescent» hauria de com-
prendre els actuals 7e. i 8&. d'EGB i 1r. i
2n. de FP i BUP, en base a una certa uni-
formitat evolutiva i a una coincidéncia
d'objectius pedagogics.

3. El cicle hauria de continuar essent consi-
derat una etapa evolutiva tan important
com les anteriors i ha d'estar caracterit-
zat per objectius educatius necessaris per
a tota la poblacio 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
mon del treball.

5. Titulacié unica en acabar el cicle.

6. Organitzacié dels estudis diferenciats (bat-
xillerat, formacid professional estricta) a
partir dels 16 anys,

7. Tres grans blocs de programacié en ca-
dascuna de les arees i assignatures i en
el conjunt del cicle:

a) part comuna obligatoria;

b) part complementaria optativa;

c) part obligatoria diversa segons el
medi en el qual es troba I'escola.

La tendéncia hauria de ser iniciar el cicle

amb una majoria de part comuna, fins el

predomini de la part optativa al final del

cicle.

8. Introduccié sistematica del mén tecnolo-

gic i practic (tallers, tecnologia) des del
primer curs del cicle, com a part d'una
formacié humana i cientifica integrals, no
com a ensinistrament manual. Aquesta
area es considera una peca clau en l'evo-
lucié intelectual i en la introduccié d'ele-
ments de motivacié perqué es continui
I'escolaritzacié 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 [I'ensenya-
ment.

Resten nombrosos buits i punts negres en els
quals la reflexié o la discussié encara no han
donat llum suficient. Basicament per aixo, es
pretén continuar el treball de seminaris i
d'investigacions durant aquest curs, amb |'es-
forg coordinat de Rosa Sensat, Colegi de Lli-
cenciats i Agrupacié 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
série de problemes entre els quals destaca
el del fracas i la conflictivitat escolar d'aques-
tes edats. No es pretén amagar el problema.
De moment es pensa que no es pot tolerar
la creacié de canals especials per a alts per-
centatges de la poblacié, sobretot de la po-
blacié dels barris i amb les pitjors condicions
socials i economiques.

La modificacié de la 2a. etapa pot reduir un
percentatge de fracas; la introduccié d'unes
noves arees com la tecnologia i el taller po-
den modificar la motivacio, i |'optativitat de
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programes i matéries pot apropar a |'ensenya-
ment individualitzat.

Les dificultats més importants continuen es-
sent, no obstant aixo, les administratives. Els
grups de treball també han comencat a pen-
sar en la possible acomodacié progressiva.
Mentre arriba la possibilitat de la reforma,
existeix, a més a més, la necessitat de re-
duir |'esperit de cos dels tres sectors de |'en-
senyament afectats i la mentalitzacio collec-
tiva sobre allo que significa aquest cicle.

En conjunt, el «Cicle Pre-adolescent» suposa
la reorganitzacié d'uns anys claus de |'evolu-
ci6 intelectual i personal dels alumnes. Anys
que son l'element definitiu d'alld que, com a
joves i adults, seran després i de la seva con-
tinuaciéd o no en el procés de formacio.

Jaime Funes i Pere Roig

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

Ens trobem davant un tema controvertit i po-
lemic i que esta rebrotant amb viruléncia. Jo
crec que seria bo no deixar-se endur per pos-
tures simplistes, sind adonar-nos que som
davant una qiiestié civilment important, que
s'ha de prendre seriosament i que hem de
saber plantejar-nos-la més enlla del marc
«eclesiastic» en qué ens la tenen segrestada.
Realment se'ns fa dificil fer-nos un planteja-
ment d'aquesta mena: civil, secular, aconfes-
sional del que anomenem «la religio». 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, l'actitud activa i belligerant de la jerar-
quia de I'Església Catdlica que, en no poder
mantenir la confessionalitat 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 classe de religié a to-
tes les escoles, com queda clar a les mateixes
ordres ministerials del 16 de juliol d'enguany
en les quals s'afirma textualment en el
punt 1.1: «La ensefanza de la Religion y Mo-
ral Catdlicas se impartira en todos los centros
docentes, publicos y privados, como materia
ordinaria de los planes de estudio, en con-
diciones equiparables a las demas disciplinas
fundamentales, en los niveles de Educacion
Preescolar y Educacién General Basica, siem-
pre que haya alumnos cuyos padres o tutores
soliciten que se imparta esta ensenanza...»
i en el 3.1: «..Se jugzard competentes a
aquellos profesores de EGB o maestros de
EP del Centro que hayan cursado la materia
de religion en su plan de estudios y que la
jerarquia eclesiastica considere idoneos». Afir-
macié clara de confessionalitat.

Es ben coneguda la contestacié que des del
Concili Vatica Il té la veu oficial de la «doc-
trina de |'Església» en matéria escolar per
part d'algun bisbe, de tedlegs i membres qua-
lificats de la mateixa confessié catdlica. No-
mes caldria fer un repas de la premsa per
adonar-nos-en. No esta de més recomanar-vos
als que vulgueu aprofundir en tot aixo, el
llibre «Església i mén escolar», de Josep M.’
Totosaus.

Perd voldria citar aqui uns apartats que en
relacio a la classe de religi6 ha publicat el
grup autoanomenat «Una altra veu d'Esglésian.
Aixi, el 8 d'abril de 1976 digué: «... L'actual
ensenyament de la religio a l'escola és una
reminiscéncia de |'estat confessional» i pel
desembre del mateix any, tot contestant el
document «Los planteamientos actuales de la
ensefanza», de la Comision Permanente del
Episcopado Espanol, publica: «...Hi trobem
un llenguatge nou i uns arguments nous,
aixd si; pero per a reafirmar les velles pre-
tensions que creiem definitivament abando-
nades i que ens sembla que son aquestes
tres:

1. Control ideoldogic de I'ensenyament (ava-
lat, ara, pel principi “pedagogic” d'integracio
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entre fe i cultura en una societat en la qual
practicament tothom ha rebut el ritu del bap-
tisme catolic).

2. Classe de religié oficial i obligatoria, do-
nant-li, de fet, categoria de catequesi eclesial
(avalada pels “drets” dels infants batejats en
una situacio de baptisme massiu).

3. Defensa de |'escola privada i subvencio-
nada, en primer lloc de la que s'anomena “Es-
cola de |'Església” (avalada pel principi d'i-
gualtat d'oportunitats, per la funcié simple-
ment subsidiaria de I'Estat i pel dret dels
pares a escollir el tipus d'escola que volen
per als seus fills).

Mantenir incanviables aguestes 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 refls de
tipus anticlerical i que impossibilita de llegir
la realitat canviant, deixar-se interpellar per
ella, retornar a |'Evangeli i emprendre la re-
visid i les adaptacions necessaries. | no és
aixo, precisament el que caldria d'unes orien-
tacions pastorals?»

El 19 de maig en el cinqué dels 10 punts afir-
ma que «l'ensenyament de la religio a |'escola
de tots no ha de ser una educacié confes-
sional».

Veiem, doncs, que dins la mateixa Església
Catolica hi ha qui veu que la classe de religid
no s'hauria de pensar mai com una preséncia
de |'Església en |'ensenyament, que no s'hau-
ria de permetre aquesta intromissié de I'Es-
glésia en el mon escolar, que s'hauria de dei-
xar a la societat civil que es plantegés civil-
ment 'ambit de la «religio a I'escola» de la
mateixa manera que hom es pot plantejar ci-
vilment tota |'educacio.

Hauriem de prescindir, per un moment al-
menys, de les polémiques Escola Puablica-Es-
cola Privada, Escola Pluralista-Escola Confes-
sional i avancar en l'aprofundiment del que
representa per a nosaltres, els que estem per
I'Escola Piablica per a tots, aquest planteja-
ment civil de la giiestid, tot prescindint dels
conflictes creats per la ingeréncia de |'Esglé-
sia Catolica.

Es evident que l'afirmacié de I'Escola Publica
per a tots i del plantejament en el seu si del
tema de l'ambit del fet religiés implica una
afirmacié sobre la concepcid que tenim de
l'escola i de la funcié que té aquesta en el
procés educatiu dels infants, i em sembla

bo recordar els punts 7 i 8 de la Declaracio
de la X Escola d'Estiu de Barcelona en el seu
Document de treball:
«7, Pluralisme ideologic
i llibertat d'ensenyament
»L'escola ha d'introduir els alumnes a la reali-
tat social. La pluralitat ideologica s'ha de
viure a l'escola tant pel que fa a les idees
religioses com politiques; el mestre posara
el nen en contacte amb les diferents opcions,
sense amagar les propies. L'adoctrinament
concret ha de quedar fora de I'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-
céncia per motiu de les seves conviccions o
filiacié religiosa o politica. Només les acti-
tuds antidemocratiques han de quedar exclo-
ses de l'escola.
8. Lligam de l'escola amb la comunitat
»L'escola ha d'estar lligada al seu context so-
cial concret. Aquest aspecte |'entenem en
tres sentits:
que el medi extern entri dintre el treball
estrictament escolar;
que |'activitat escolar aporti a la colecti-
vitat elements de promocié;
que fora de I'horari escolar el centre ser-
veixi d’estimul cultural del medi on 'escola
és situada; d'acord amb els organismes de
gestio de l'escola, es podrien organitzar ac-
tivitats culturals, d'esplai, etc. amb ['assis-
tencia voluntaria dels alumnes i de tota la
poblacié. Es en aquest context que s’hauria
d'admetre la lliure expressio de les dife-
rents opcions concretes de caracter ideo-
logics.
Hauriem, doncs, d'aprofundir en el que sig-
nifica aquest plantejament no-confessional de
la religio a lI'escola, que pressuposa una pre-
séncia «cultural» de I'ambit del fet religiés,
en el qual caben tots els teismes, els mono,
els poli, els ateismes i els que ni s'ho plan-
tegen, que passen.
Sembla ser que des dels darrers anys del
franquisme i a causa, en part, de la llei del
pendul, en moltes escoles s'ha creat real-
ment un buit educatiu de tot el que cau en
I'ambit del fet religiés, que ha deixat el jo-
vent desculturitzat, desproveit, sense unes
eines que li permetin una millor comprensio
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, musica cal
coneixer el moén conceptual i simbolic que
expressen; per recuperar les nostres festes
i tradicions hem de coneixer les diverses for-
mes de religiositat, rural i urbana, cristiana i
pre-cristiana amb les quals estan entortolli-
gades; perqué el jove pugui tenir una idea
propia i critica que se li ha de donar; mai
com ara, el nostre jovent ha estat tan vulne-
rable, tan indefens davant I'agressiva conduc-
ta dels diversos collectius religiosos i de la
seva preséncia en els mitjans de comunicacié
social.

Qué és el que cal proveir? Quins continguts
ha de tenir aquesta lectura cultural de I'ambit
del fet religios? ;S'ha de tenir sempre en I'a-
rea social i humanistica o potser mereix en
algun curs un area propia?...

Podriem improvisar més preguntes, el que em
sembla clar és que esta per fer aquest plan-
tejament aconfessional, civil, laic, com wul-
gueu dir-li, i que em sembla que hauriem de
ser capagos de respondre a aquest repte del
nostre moment. Tanmateix a un li agradaria
sentir veus diferents, potset més culturals i
civiques encara, entorn la qiiestié.

Raimon

EL DECRET DE BILINGUISME
AL PAIS VALENCIA:
CRONICA D’UNS DISBARATS

L'atemptat que per part de la UCD del Pais
Valencia s'esta fent a la llengua que ens és
comuna a valencians, catalans i balearics i
els greus entrebancs que s'estan posant a la
introduccié de la nostra llengua a l'escola, ar-
riben actualment a extrems d'irracionalitat
manifesta.

Si el Decret de Bilingliisme i 'Ordre Minis-
terial corresponent ja havien suposat una man-
ca de respecte a la ciéncia linglistica en ge-
neral i a la linglistica catalana en particular,
a més d'una porta oberta a |'opcionalitat de
I'ensenyament del valencia i a la intromissié
en aquest de persones no preparades, les ac-
tuacions dels responsables de la seva aplica-

cié6 sobrepassen en aberracions la lletra de
la legislaci6. Des de la Conselleria d'Educaci6
i el Ministeri corresponent, s'ha creat una
Comissio Mixta de 12 persones de les quals
només dues podrien acreditar un coneixe-
ment a bastament de la llengua catalana
—clengua valenciana», oficialment—. De les
altres 10, algunes ni tan sols entenen el va-
lencia. D’altres, com el senyor Vicente Ra-
mos, President de la Comissid, 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 ufa
broma de mal gust si no fos que el partit
del govern promociona i déna suport amb
la seva politica a les actuacions més des-
cabdellades pel que fa a la qliestié lingliis-
tica i pedagogica. Aquesta politica és el re-
sultat d'haver pres com a bandera un antica-
talanisme irracional que emmascara el pro-
blema de l'autonomia amb actituds dilatories
i confusionistes respecte de la llengua, els
simbols i la identitat dels valencians.
L'obsessié del senyor Ramos i, pel que sem-
bla, de la Comissié Mixta globalment, és la
«cacera de bruixes catalanistes» en la linia
del seu llibre —qualificat de pamflet dema-
gogic— «Pancatalanismo entre valencianos».
Conreador del terme «Sureste» amb el qual
pretenia la formacié d'una nova regié amb
Alacant i Murcia, inventor de I'«alicantini-
dad», terme que designa un provincianisme
folkloric, «Adelantado de la Hispanidad», com
deia en unes targes de visita, sembla no te-
nir més objectiu que apartar de la Comissié
el filbleg, representant de la Universitat, San-
chis Guarner —unic especialista i gran co-
neixedor de l'idioma—, dient que dimitiria
perd sense dimitir, fent com que se n'anava,
perd sense anar-se'n i multiplicant disbara-
tades manifestacions en la premsa valenciana,
Tot aix0 passa en una Comissio Mixta que
tebricament té grans tasques a acomplir en-
vers la normalitzacid lingiiistica i que fins ara
I'inica cosa que ha fet ha estat la de decidir
per votacié (3 vots a favor, 1 en contra, 6 abs-
tencions i 2 abséncies) que |'ensenyament de
la llengua s'ha de fer segons unes suposades
«Normes» d'una autoanomenada «Académia
de la Llengua Valenciana», en la qual no hi
ha filolegs, i que, evidentment, pretenen con-
sagrar la secessio lingiistica fent que el va-
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lencia aparega com una llengua distinta de
la catalana. El que realment s’aconsegueix
és convertir el catala del Pais Valencia en un
«patois» que no tardaria en esdevenir un «cas-
tella mal parlat» per a poc després morir.
Entretant, les classes de valencia que es do-
naven a les escoles dins d'un Pla Experimen-
tal promogut per |'anterior Conseller d'Edu-
caci6 —també de la UCD, perd actualment
defenestrat politicament—, han estat paralit-
zades i als ensenyants que les impartien se'ls
han adjudicat places en interinitat. S'ha res-
tringit les possibilitats d'aplicacié del Decret
de Bilingliisme en prescindir d'un professo-
rat preparat i disponible. Alhora, des d'ins-
titucions pseudoculturals proximes a la Con-
selleria d'Educacié van impartint-se classes
de llengua a ensenyants —sobretot de centres
privats— segons les «Normes» de I'«Acadé-
mia» i es donen uns certificats fantasmes a
I'espera que la Comissié Mixta decideixi
—potser a hores d'ara ja sera decidit— que
aquests diplomes sén els «bons» i no els
de I'ICE, el qual des de fa set anys prepara
correctament un professorat en la nostra
llengua.
| entretant el Ministre d'Educacié respon a
la interpelacié que en el Senat li van fer al
respecte els socialistes valencians Bevia i
Cucé, dient que ell no entra en gliestions
cientifiqgues, ;No és realment sorprenent que
aixd ho diga el cap d’un ministeri que fins fa
poc s'anomenava d'Educacié i Ciencia? (En
quin lloc del mén vivim?
Pot ser que quan aquestes ratlles seran lle-
gides, el treball de milers d'intellectuals que
han conreat la nostra llengua, haura estat
menyspreat, la lluita dels ensenyants per una
escola racional i cientifica haura rebut un
greu cop i la normalitzacié lingiiistica de la
llengua catalana restara més lluny.
| el mallorqui Josep Melia, governador ge-
neral de Catalunya, podra, potser, afegir un
nou capitol al seu llibre INFORME SOBRE LA
LENGUA CATALANA.' Sera un nou capitol so-
bre les agressions al nostre idioma comd. Si
arribés a fer-lo, evidentment caldria que hi
digués que el partit en el qual ell milita i
ocupa alts carrecs no és gens alié a la glies-
tid.

Carme Miquel

1. Editorial MAGISTERIO ESPANOL, S. A.

NOTICIA DEL 2n. CONGRES
INTERNACIONAL
D’HISTORIA DE L'EDUCACIO

Amb participacié d'estudiosos de la majoria
d'Estats de I'Europa occidental, d'Hongria, Po-
lonia, Unio Sovigtica, Canada, Japé i Australia,
va tenir lloc del 24 al 27 de setembre d'en-
guany, a Jablonna, petita poblacié a 20 km.
de Varsdvia, la 2a. Conferéncia Internacional
d'Historia de I'Educaci6, organitzada, aquest
any, en |'aspecte material, pel Departament
d’'Historia de I'Educacié de I'Academia de
Ciencies de Polonia. Participaren en aquest
Congrés uns 60 historiadors de |'educacié per
comentar i discutir els 40 treballs i escaig
presentats al Congrés. Val la pena recordar
que la 1a. Conferéncia es va celebrar l'any
passat a Leuven —Flandes (Bélgica)— a les
mateixes dates,

El tema central del Congrés estava circums-
crit als diferents aspectes de la innovacié en
I'educacié, situant-la, evidentment, en el seu
context historic. El tema resultava d'entrada
molt polémic, ja que hi cabien moltes inter-
pretacions, fins i tot a nivell terminologic.

El prestigios professor polonés Bogdan Sucho-
dolsky, el qual en una conversa privada ens
recordava amb goig la seva estada a Barce-
lona i feia grans elogis de «Rosa Sensat» i
«Cuadernos de Pedagogia», obri la sessi6 aca-
démica inaugural, en la qual va intentar defi-
nir el paper que ha de representar ['historia-
dor de I'educacié en el marc de la innovacio.
Suchodolsky delimitava els camps dels con-
ceptes innovacié i canvi, els quals, malgrat
certes similituds, no poden considerar-se de
cap manera sinonims; en general podriem
apuntar, seguint I'argumentacié del professor
polonés, que les innovacions se situen moltes
vegades, no sempre pero, en el marc d'un can-
vi, fet que no pressuposa que quan hi hagi
canvi acostumi a haver-hi innovacid. En aquest
sentit, portant la qliestié a una situacié limit,
citava els canvis originats per les reformes
nazi i feixistes, les quals no poden englobar-
se en el terreny de la innovacié. Delimitar
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aquestes qiiestions és precisament una de
les funcions de I'historiador de I'educacié.
En aquesta mateixa lligd, Suchodolsky es pre-
guntava per qué no havia tingut equivalent en
el camp qualitatiu, la progressiva democratit-
zacid a nivell quantitatiu d'aquests darrers
anys, Constatant, a més, que els avencos de
la investigacié pedagogica del periode d'en-
treguerres, s'han practicament estroncat des-
prés del 1945. Valora també la possible im-
portancia de |'utopisme en l'educacié, fent
referéncia al cas de I'Emili de Rousseau, tre-
ball especificament teoric que malgrat no
haver-se portat mai a I'experimentacié prac-
tica, ha estat la base d'aportacions tedriques
i practiques importants.

A continuacié a la mateixa sessid inaugural,
el professor Roland Vandenberghe, de la Uni-
versitat de Leuven, resumia |'estat actual de
la conceptualitzacié en el terreny de la in-
novacié en l'educacié, fixant-ne el seu abast
terminologic. Seguint les darreres aportacions
tedriques, el professor de Leuven assenyala-
va i estudiava amb un cert detall, els tres
estadis de la innovaci6: iniciacid, implanta-
cié i Incorporacié, fases completament im-
prescindibles, al seu entendre, per poder par-
lar d'innovacio.

Feia també algunes consideracions sobre els
processos de reforma i canvi que es movien,
segons la seva manera de veure, en altres
coordenades. Els processos de canvi es pro-
dueixen en el terreny macroeducatiu i la
innovacidé és una cosa que es mou en el camp
microeducatiu. Com podeu imaginar, aquesta
argumentacié parteix de les bases de I'edu-
cacio institucionalitzada, dins de la qual s'ha
de realitzar forgcosament tot procés d'innova-
cid educativa, planteig que, a causa de les
seves limitacions, deixa sense resoldre mol-
tes gilestions, especialment en el camp de
la investigacid historico-pedagdgica.

La major part de les comunicacions presen-
tades a les seglients sessions, estudiaven
casos concrets, limitats en el temps i en
I'espai, d'experiéncies histdriques d'innova-
cié en educaci6. En alguns casos, hom feia,
també, consideracions tedriques que ultrapas-
saven el marc establert a la sessié inicial.
Val a dir que el treball dels ponents es mo-
via dins d'un ampli ventall tematic i crono-
légic i demostrava, en certa manera, que
I'actual discussié tedrica, apuntada per Van-
denberghe, es mou en el marc d'unes coor-

denades limitades. Les nocions de canvi i
innovacié no poden circumscriure’s, almenys
d'una manera especifica, a les concepcions
apuntades, sobretot pel que fa a la innova-
ci6, la qual queda reduida practicament dins
del grup classe, o, com a minim, concretada
al centre educatiu, On queda la innovacié
tedrica i quin tipus de terminologia cal adop-
tar en aquests casos, heus aqui una de les
tantes preguntes sense resposta.

D'altra banda, en aquest esquema no hi cap
la innovacié que pugui donar-se al marge de
I'educacié institucionalitzada, aspecte que jun-
tament amb la problematica nacional, espe-
cialment pel que fa referéncia a les nacions
gens o poc sobiranes, foren, al meu enten-
dre, els grans absents d'aquest Congrés. Coin-
cidiem, precisament sobre aquesta apreciaci6,
en les converses de passadis, amb els nostres
collegues polonesos,

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-
cié de grups de treball. Hom adopta la solu-
ci6 més facil, és a dir, la divisié cronoldgica,
que no és sempre la més iddnia, perd que
presenta els seus avantatges. Aixi, doncs, la
perspectiva tematica quedava relegada a se-
gon terme.

Tot i que el treball, tant en les sessions aca-
démiques com en les converses informals a
les hores de lleure, fou evidentment molt
fructifer per moltes i variades raons, cal as-
senyalar, també, algunes llacunes que caldria
esmenar en properes edicions,

Entre els aspectes positius, cal remarcar: |'a-
profundiment dels lligams que comencaren a
establir-se |'any passat, I'enriquiment mutu a
través de l'intercanvi d'experiéncies, ['inici
de converses per intentar cercar formes de
treball mancomunat, l'obertura per mitja de
la discussié de nous canals d'experimentacio,
la confrontacié de parers davant dels proble-
mes metodologics i sobretot terminologics, et-
cetera.

Pel que fa a les llacunes cal constatar els
problemes derivats de I'existéncia de tres ti-
pus de professionals, els de formacié peda-
gogica, els de formacicé historica i els de for-
macid sociologica, coexisténcia realment po-
sitiva i totalment imprescindible per endegar
un treball seriés, perd de la qual cal tenir
una clara consciéncia. Malgrat que tots es-
tem convenguts, en el pla teoric, de la neces-
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sitat del treball interdisciplinari, no sempre
els resultats corresponen a la bona voluntat
i als esforcos esmergats.

El problema cabdal, pero, fou el lingiiistic, a
causa de la manca de dispcnibilitats econo-
miques, almenys de moment, per installar un
equip de traduccidé simultania. Tot i que les
llenglies oficials eren I'anglés, el francés i
I'alemany, a I'hora de la veritat, I'anglés fou
practicament I'Gnica llengua de debat, fet que
collocava en inferioritat de condicions els es-
tudiosos de |'Europa meridional, els quals tot
i comprendre l'anglés, no s'hi expressaven
amb prou fluidesa per intervenir en un debat
ampli. Aixd va ser una llastima perqué tots
nosaltres hauriem pogut enriquir la polémica
matisant algunes qiiestions, especialment pel
que fa a la terminologia utilitzada, valida, en
linies generals, segons sembla, per als paisos
anglosaxons i germanics, malgrat algunes cri-
tiques des d'aquest sector, perd no massa
adaptable per estudiar els problemes de les
nostres latituds, especialment des d'una pers-
pectiva historica.

Finalment, voldria assenyalar molt breument,
I'aportacié dels dos catalans que varem par-
ticipar al Congrés. Els nostres treballs no
eren massa ambiciosos, ni en la seva concep-
cié ni en llur materialitzacid, perd tenien un
denominador comi, concretament donar a co-
neixer l'originalitat del mdn pedagbgic catala
en el periode 1900-1938, moviment practica-
ment desconegut pels especialistes d'historia
de l'educacié de més enlla dels Pirineus, ex-
ceptuant alguns historiadors francesos que
generalment no poden considerar-se, salvant
alguns casos especifics, historiadors de |'edu-
caci6. Cal precisar que aquest desconeixe-
ment, amb més o menys grau, no es limita al
nostre pais, sind a tots els de l'area de la
Peninsula Ibérica.

El treball de Pere Sola estudiava amb esperit
critic, la introducciéd de les ciéncies expeti-
mentals a l'ensenyament popular, i el movi-
ment del lliure-pensament a la Catalunya de
principis del segle XX, partint primordialment
dels 44 ndmeros del «Boletin de la Escuela
Moderna», apareguts entre el 30 d'octubre
de 1901 i el juny-juliol del 1907. Explicava fo-
namentalment la relacié entre un cert nombre
d'innovacions pedagogiques i els elements
ideologics del lliure-pensament, vincle que ens
pot suggerir un interessant problema histd-
rico-pedagogic, ja que, segons Pere Sola, les

innovacions en educacié no es justifiquen o
no s'han justificat historicament parlant, per
si soles, sobretot quan es tracta d'una inno-
vacid pedagdgica d'una certa envergadura,

El meu treball estava dedicat a la pedagogia
montessoriana a Catalunya amb anterioritat
al periode franquista. A part de situar el mo-
viment montessoria catala en el seu context
socio-cultural, intentava explicitar els lligams
entre el noucentisme i |'esmentat moviment
i d'explicar la situacié politico-cultural de I'e-
poca republicana i les seves repercussions
en la pedagogia montessoriana. Aspectes am-
pliament estudiats, I'estudi atorgava una es-
pecial atencid, tant des del punt de vista pe-
dagdgic com des de l'angle politic, al 3r. Con-
grés Internacional Montessori celebrat a Bar-
celona el 1916, estudiant especialment els
apunts de les llicons de la doctora Montes-
sori —treball poc conegut perd d'un gran in-
terés historic— en els seus vessants biold-
gic, sociologic, didactic, moral i religiés. En
aquests apunts queda molt ben resumit, |'a-
nomenat esperit montessoria, centrat basica-
ment en I'amor a l'infant.

Hem d'assenyalar amb goig que els nostres
treballs foren molt apreciats, probablement a
causa de la novetat i al fet de donar a conéi-
xer als especialistes, un nou camp d'experi-
mentacié que practicament desconeixien. Vol-
driem constatar, també, la preséncia del pro-
fessor de la universitat complutense de Ma-
drid Julio Ruiz Berrio, el qual presenta un
treball sobre la «Institucién Libre de Ense-
fianza» | l'aportacié del portugués Rafael Avi-
la de Azevedo, el qual no va assistir al Con-
grés, perd que hi va trametre un estudi sobre
la revolucié educativa a Portugal durant el
segle XIX.

El 3r. Congrés Internacional d'Historia de I'E-
ducacid tindra lloc a Paris a finals de setem-
bre de I'any vinent, a la memaria de les lleis
laicistes de Jules Ferry de 1881, amb el tema:
«Les politiques educatives en llur context his-
toric: factors socials, economics, politics i
culturals», A la sessié final del Congrés d'a-
quest any a Jablonna s'aprova també que les
Conferéncies de 1982 | 1983 se celebrarien
a Budapest i Floréncia respectivament.

Jordi Monés i Pujol-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
proposa que els seus alum-
nes arribin a educar-se per a
la vida, formant-se la propia
personalitat, i «descobrints
els coneixements que els fan
falta en cada moment,

Per comencar 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 qué es ftracta i com
hauran de procedir d'ara en-
davant,

Perd aviat vénen els malde-
caps. Alguns companys seus
que potser no s'amoinarien
si vegessin que mai no fa res,
sind llegir el diari, sén ara
gelosos i senten angdnia i re-
cel perqué el veuen treballar
de valent per estar en condi-
cions de realitzar el nou pa-
per que es proposa.

Després, la confrontacié surt
al carrer i alguns pares sen-
ten dir que el mestre tal perd
el temps a la classe i no fa
res dallo que sempre s'ha
fet i que cal fer. | aleshores
ja son pares els que ataquen
el seu treball, la nova mane-
ra de dur la classe, i no sén
gaires els que s'han preocu-
pat de veure realment si els
fills i filles estan contents,
perqué aprenen, perqué inves-
tiguen, perqué participen, per-
qué omplen papers amb co-
ses interessants i fan treballs
de merit. D'altra banda, els
pares satisfets tenen prou
feina amb les seves coses,
no volen tenir raons i no s'en-
fronten amb els que no estan
contents.

Generalment, els conflictes i
inconvenients amb qué topa
el mestre que entén l'educa-
cié amb el sentit modern, hau-
rien pogut evitar-se si ell ha-
gués aplicat una mica de,
diguem-ne, «relacions publi-
ques», o sigui preparar |'am-
bient, procedir amb cautela,
i anar deixant clar que si que
la classe treballa.

A part d'avancar-se a les pos-
sibles critiques dels com-
panys, explicant una mica
que alguna cosa la fara dife-
rentment i, també individual-
ment, sobre allo que suposa
la nova manera d'enfocar la
classe. | 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-
tat els nens, el periodic esco-
lar, si en fan, i molts dels
recursos que es recomana
d'utilitzar per mostrar |'evi-
déncia, ajuden a salvar els
riscs que corre qualsevol in-
novador,

El llibre que vull comentar
ara: «Una madre acusa a la
escuela», constitueix de fet
una defensa de la manera de
procedir del mestre que en-
tén clar el seu paper d'edu-
cador en el mén modern.
Perqué aquesta mare, que re-
sulta que treballa també en el
camp educatiu «no vol que
els seus fills els preparin per
a ser computadores de dades,
perqué no vol que “aquesta
educacio” els robi tot el temps
irrecuperable de la infancia
i l'adolescéncia, no vol hipo-
tecar el present per un futur
incert; vol que siguin felicos
ara, i que continuin sent-ho
en el treball, més endavant,
potser sense moltes coses,
perd satisfets de si matei-
XOSw.

En trenta-sis apartats o ca-

pitols va explicant el que
ha vist i va exposant les se-
ves acusacions contra l'esco-
la «classica o tradicional» en
tot alld que té d'alienant i de-
formadora.

Crec sincerament que és bo
de llegir aquest llibre i de fer-
lo llegir perqué encara que
puguem discrepar en algun
punt —cadasci veura si hi
esta d'acord totalment o no—
en el conjunt ens ha d'ajudar
molt a conéixer com reaccio-
nen els pares i quines expli-
cacions caldra preveure per-
qué entenguin que |'educacio
és alguna cosa diferent d'allo
que vam haver de sofrir quan
érem petits i que ens ha mar-
cat per ara gue som grans
amb deficieéncies que ja no
superarem.

Em sembla que tots els ca-
pitols tenen interés, perd
per exemple: «Qué ensefan-
za quiero para mis hijos»,
«Alumnos apéticos», «Como
hacer que los nifos odien
la lectura», «Competir, una
lucha sin cuartel», valen la
pena de no perdre-se'ls, Pot-
ser moltes coses ja son més
que sabudes entre nosaltres.
Perdb a molts pares els apor-
tara una claror ben necessa-
ria.

Josep Alcobé

RONDAL, J. A., Lenguaje y
educacién, Ed. Médica y Téc-
nica, Barcelona 1980.

Tal com diu a la contraco-
berta del mateix llibre, podem
considerar aquest llibre d'in-
terés per als psicolegs, lin-
glistes, sociolegs, pedagogs,
pero sobretot és interessant
per als mestres,

Trobem en el llibre quatre as-
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pectes diferenciats que coin-
cideixen amb els capitols en
qué és dividit.

Fa primerament una analisi
de I'adquisicié del llenguatge
considerant el desenvolupa-
ment fonologic, lexical, sin-
tactic i també casos atipics,
tot aixd situat en el marc fa-
miliar i social.

En el segon capitol: llenguat-
ge, classe social i educacio,
fa una descripcio de la tesi
de Bernstein. El fet de dedi-
car-hi només un capitol té
avantatges | 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 teoria de Bernstein i
a la vegada ens situa en l'es-
tat de la giiestio pel que fa
a la discussid de la dita tesi.
Té inconvenients sobretot per
als lectors que no han tingut
accés a una bibliografia més
amplia pel fet de donar-nos
en poques pagines aspectes
tan complexos i que han es-
tat i s6n encara molt pole-
mics.

Un capitol especialment inte-
ressant és el que tracta de
I'ensenyanca de la llengua ma-
terna. L'autor fa una analisi
dels programes de llengua a
diversos paisos de parla fran-
cesa. Quan els considera des
d'un punt de vista diacritic,
s'adona d'uns fets importants.
De mica en mica s'intenta
substituir 1'ensenyanca dog-
matica de la llengua materna
i, en canvi, es va establint la
veritable metodologia de la
comunicacit, la introduccié de
normes i nivells de llengua i
la pertinéncia de |'ensenya-
ment de la gramatica en els
primers cursos d'escolaritat.
Finalment analitza el llenguat-
ge en el marc general de

I'educacié escolar. Descriu
una série d'investigacions so-
bre interaccions verbals a
classes de parvulari amb la
intencié d'ajudar el mestre a
trobar el métode i programa
adequats a cada classe.

La principal utilitat d'aquest
llibre és obrir horitzons en el
camp del llenguatge i educa-
cio des de la perspectiva psi-
cologica i sociologica. Seria
interessant que [I'Ed, Médica
y Técnica continués aquesta
linia de traduccions ja que,
de moment, s'ha de recérrer
a llibres anglesos i francesos
per treballar aquest tema,
com ens confirma I'amplia bi-
bliografia del final del llibre.

Angels Prat

ROIG, Tina i GRANGER, Noélle,
«Jo i les ombres», «Equili-
brem - Compensem», «Tot
sona?», Col. «Mira, mira, mira
hé», 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 expectacid, com
si de sobte es trobés davant

d’'una cosa magica, Aixd és
degut al fet que hi ha moltes
coses que els infants encara
no poden comprendre. Potser
perqué de tan complexes com
s6n no les podrien pas cop-
sar del tot, potser perque els
falta experiéncia, han viscut
encara pocs anys. Aquests
moments, pero, sén els més
adequats per a la intervencid
de l'adult, el qual pot donar
resposta als interrogants que
I'infant es va posant davant
de moltes coses que li criden
I'atencio.

Aquest és |'objectiu dels tres
nous llibrets de la coHleccio
«Mira, mira, mira bé» que vé-
nen a completar els que ja
havien aparegut |'any passat.
Segons paraules de les auto-
res: Pensem que amb aquests
altres volums de la colleccio
“Mira, mira, mira bé” passem
a enriquir un material atil i
suggeridor per als nostres in-
fants, ja que trobaran plas-
mat en un llibre tot allo que
d'alguna manera han viscut,
experimentat | també amb qué
han jugat tant @ casa com a
I'escola, com al carrer, arri-
bant d'aquesta manera, a co-
neéixer, relacionar, respectar
i estimar el seu entorn».
Aixi, doncs, seguint la linia
iniciada amb els primers vo-
lums, els llibrets parteixen
d'elements molt a |'abast de
'infant de manera que ell ma-
teix, ajudat per l'adult o un
company de jocs o un germa
o germana, vagi fent les ob-
servacions i experimentacions
adequades al seu nivell i cu-
riositat, enriquint aixi, la seva
capacitat per captar millor el
medi que l'envolta, ajudant-
lo a generalitzar els principis
que es puguin desprendre de
les seves observacions.

Roser Ros

Bibliografia
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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
comengava una tendéncia ti-
mida i engrescadora en l'aug-
ment de l'edicié i venda de
llibres de literatura infantil i
juvenil,

Pero la repressid contra l'i-
dioma era inflexible i, en al-
guns moments, potser més
efectiva —sibillinament efec-
tiva— que espectacular i bar-
roera. Els del poder utilitza-
ven el poder com volien; els
de la resisténcia, més o
menys arriscada, |'exercien
com podien, bo i practicant
|'estratégia d'avancar sempre
fins al limit d'alld raonable-
ment permissible... i una mi-
queta més.

Sense idioma a l'escola ni a
cap mitja de comunicacid, ca-
lia ampliar fins alla on fos
possible el reduit ambit de
desenvolupament de la llen-
gua parlada, A Sabadell, la
Joventut de La Farandula feia
anys que oferia representa-
cions de teatre per a nois i
noies amb notable assisténcia
de puablic i, gairebé sempre,
en catala, El projecte de fer
aquest tipus de teatre a Bar-
celona, pero amb caracter del
tot belligerant, va anar pre-
nent cos en el transcurs de
I'any 1966 i a l'agost del ma-
teix any ja eren tangibles
unes gestions per a obtenir
teatre i fins i tot un esbods
de programa. Calia treballar
amb grups de teatre indepen-
dent, llavors també a prime-
ra linia, lluitant contra tota
mena d'entrebancs. El dia
5 de febrer de 1967, aixeca-

vem tel6é al Teatre Romea de
Barcelona. El teatre era ple
de gom a gom. L'aventura ha-
via comencgat amb bon peu.
Només un grup —a part el
de Joventut de La Farandu-
la— estava ja format espe-
cificament per a teatre infan-
til; era I'Oliba, que dirigia
Francesc NeHo. Ells van obrir
el primer cicle amb «La co-
média de l'ollas, 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
Institucid Montserrat (que ha
portat a cap una estrena cada
any) i els Joglars, aquella
primera formacié amb I'Albert
Boadella i I'Anton Font,

Si, és cert: «hi havia un puo-
blic que esperava...», com
va escriure Joan Triadd a
«Serra d'Or» el marg de 1967.
Hi ha hagut, cal recongixer-
ho, un éxit teatral ben signi-
ficatiu pel que fa sobretot a
I'assisténcia de public, a qua-
litat mitjana dels espectacles
—no sempre, és clar, del tot
reeixits—, i a varietat de
grups i programacions. Perd
cal recordar que els objectius
no eren servir al teatre, sind
servir-nos-en. ;Fins a quin
punt hem pogut fer Gs de
'eina?

Els grups, que estrenaven a
Romea, portaven el seu mun-
tatge «de bolu». Van comen-
car 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
aillades per tot el Principat,
superen llargament el miler.
S'han anat formant molts
grups de teatre, de titelles,

d'animacio... Es treballa a les
escoles i per a les escoles.
Cal fer servir l'eina, que és
també util per a la integra-
cid, Els nois i noies de parla
castellana s'adonen de se-
guida, sovint amb satisfaccié
extrovertida, que entenen un
idioma que no és el seu, Cal,
si de cas, si les caracteristi-
ques del pablic ho aconse-
llen, i per assegurar ['entesa,
explicar breument, abans de
la representacié, per qué és
facil d'entendre el catala (per
I'origen comi dels idiomes)
i per qué és més facil que
ells I'entenguin (inteligéncia
fresca i oberta al coneixe-
ment de tot allo que els en-
volta).

Abans d'acabar, que potser
ens hem excedit en espai i
tot: la iniciativa de catorze
anys enrera, de cara a la mi-
llor defensa i divulgacio de
I'idioma, del catala, era una
iniciativa d'urgéncia que ca-
lia, aixi que es pogués, dei-
xar en mans d'organitzacions
més normalitzades dins unes
circumstancies idiomatiques
normals. Circumstancies que,
per dissort, 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
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GREE, Alain, La colla tria un
ofici, en 255 mots, ilust. Lluis
Camps, trad. Maribel Ramo-
neda, Ed. Juventud, Barcelo-
na 1980.

21 pag. ilust.

Llibre per a treballar la llen-
gua. Partint d'uns personatges
amb un rol molt esquematic,
amplia el vocabulari basic de
diversos temes: pastisseria,
aviacio, animals, muisica, tele-
visié, esports, mar... La il-
lustracio és a base de dibui-
xos molt concrets amb uns
colors molt ben trobats, (6-7
anys).

M. F.

OBIOLS, Miquel, Tatrebill en
contes curts, iHust. Ricard
Castells, Publ. Abadia de
Montserrat, Barcelona 1980.
91 pag. iHust. (Col. La Xarxa).

Set contes diferents buscant
I'originalitat i la participacio
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, Stiar-
ga [(=Agraits).

Color de gos com fuig. — Un
home ens explica la seva de-
ria per ajudar el seu gos que
estd enamorat de la lluna.
Jocs de llenguatge, frases fe-

tes. Escrit en primera per-
sona,

Galindaines. — Grup de cali-
grames.

L'home del sac. — Conte d'es-
til Folch i Torres amb final
sorpresa. (Nens de |'any 1980.

Joles Sennell
Ara us
n’explicaré una

Tema: incomunicacié entre
nens i adults.)
Abracadabra. — Narracié a

«retalls» i aparentment des-
connexa dels deliris del noi

malalt. Jocs de llenguatge
amb el sentit i el so de les
paraules.

Autopista 17. — Terror d'una
familia que assisteix al propi
punt de partida i final vital.
Margot. — El conte de |'avia
es converteix en un misteri
tant pel tema com per la pre-
sentacié, El text amb para-
grafs, expressament desorde-
nats, amb uns anagrames que
fan de guia de la narracio.
El darrer és una presentacio
d'aquesta recopilacié: set
contes en llibertat = tatrebill,
que cal llegir amb. un mirall.
Les ilustracions molt des-
iguals. (14 anys; novella fan-
tastica) .

PROYSEN, Alf, Madoé cullere-
ta, trad. Jordi Jané, iHust.
Montserrat Ginesta, Ed. Ju-
ventud, Barcelona 1980.

76 pag., cartone, 19,5 cm.

«Mado Cullereta» és una dona
d'un poble de pagés que de
tant en tant, i en el moment
més inoportl, es torna petita
com una cullereta de café.
Perd com que és molt llesta

i bona sempre troba algy, nen
o animal, que l'ajuda: ara un
gat li renta els plats, ara un
0s li porta la galleda, etc.
L'autor és un noruec molt co-
negut al seu pais, que es va
dedicar a escriure contes per
als nens, alhora que els con-
tava a la televisid.

«Madd Cullereta» és el pri-
mer volum d'una histbria de
diversos episodis que conti-
nuara publicant I'editorial Ju-
ventud.

Cada capitol és iHustrat en
negre i blanc per un dibuix
que explicita una de les des-
ventures de Madd Cullereta
i ens situa molt bé en I'am-
bient camperol noruec. (9
anys; noveHa fantastica).

F.'S:7L

SENNELL, Joles, Ara us n'ex-
plicaré una, iHust. Rita Culla,
Ed. Juventud, Barcelona 1980.
112 péag., rustica, 19 cm.

J. Sennell interpreta aquests
contes populars d'una manera
molt personal i plena d'hu-
mor. Agradarad 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'Olot
1979 de literatura infantil; és
una ampliacié d'una rondalla
holandesa, Una altra narracid,
«Tatxi-tatxéd i la draga Dra-
ga», és la llegenda de Sant
Jordi revisada per l'autor i
d'allo més divertida. (10 anys;
novella fantastica).

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

nois i noies
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Francesc Artigau, Ed. La Ma-
grana, Barcelona 1980.

173 pag. iHust,

(Col. L'Esparver, 7).

No puc menys que saludar
amb entusiasme |'aparicié d'a-
quest llibre que fara les de-
licies de nois i noies i també,
per qué no, dels adults que
creuen, com Georges Bataille,
que «la literatura és a la fi
la infancia recuperada». El lli-
bre és del tot suggestiu; hi
trobarem, tal com diu Joan
Barcelo a I'apéndix, «(...) uns
factors essencials en litera-
tura i basics en l|'obra de
H. G. Wells: la sorpresa, la
insinuacio, el ritme». «Afegim-
hi el ritme trepidant de la
narracio i acabarem d'adonar-
nos de la grapa de Wells per
captivar el lector a cada es-
cena.» El tema hi és tractat
amb forga duresa. (13 anys).

R. M.

CALVINO, Italo, 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 época indeterminada
(potser |'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
série de abusos i atropella-
ments en els seus dominis.
La part esquerra apareix mes
endavant. El contrast d'amb-
dues meitats, el tracte que
tenen amb les diferents co-
munitats (llebrosos, campe-
rols, hugonots, etc.) i les re-
lacions que mantenen, suma-
ment agressiva una i bonassa
l'altra, afarten els seus sib-

dits. El poder i el saber sdn
a la part dolenta, l'amor i la
comprensié a la part bona.
Quan s'uneixen les dues, po-
der, saber i veritat, retroben
el seu sentit,

Plena de simbols continus.
L'dnic decepcionat, finalment,
és el noi que ens explica la
historia. Possiblement és un
llibre tan atractiu per als ado-
lescents com |'llla del tresor,
a la qual es fan diverses
alusions. Dibuixos: ploma.
Amb humor i qualitat. Ade-
quats als temes, Llibre de
butxaca. Paper de pésima
qualitat. (14 anys; novella
fantastica) .

GARCIA SANCHEZ, J. L. i
PACHECO, M. A, El cocodri-
lo, iHust. Nella Bosnia, Ed.
Altea, Madrid 1979.

21 pag. iHust. s.n.

(Col. El zoo fantéstico).

Aquest llibre, com tots els de
la coleccio «El zoo fantasti-
co», ens presenta un animal
amb text serids i illustracions
comigues. El text, de dues o
tres linies per pagina, ens
forneix una informacio molt
resumida, perd perfectament
exacta, sobre [l'animal. La
imatge que |'acompanya iHus-

tra el proposit de convertir el
llibre en un petit divertiment.
Per exemple, a la frase «Las
crias se alimentan sobre todo
de insectos» correspon la
imatge d'un cocodril i els
seus fills en un supermercat
aprovisionant-se de llaunes
de mosquits, formigues, cucs,
etc. La iHustradora ha cercat
la metafora grafica i hi ha re-
eixit perfectament, Les ilus-
tracions de Nella Bosnia sén
belles i plenes d'inspiracio i,
associades amb el text, laco-
nic i objectiu, aconsegueixen
un efecte irresistible, Es una
colleccié que per la seva pre-
sentacidé sembla adrecada als
més petits, perdo I'humor i la
qualitat de les imatges fa que
pugui ser apreciada per tots.
(8 anys; novela fantastica,
humor).

R. M.

HILL, Gordon, Manual del ex-
perto ciclista, iHust. Dave F.
Smith, Ed. Molino, Barcelona
1980.

63 pag. iHust.

(Col. Manual del experto, 1).

Explica d'una forma senzilla
perd cientifica, tot el que es
refereix a la bicicleta: clas-
ses, consells practics per a la
seva compra, descripcio de
les peces i com funcionen,
mecanica i conservacio, utilit-
zacio, Al final hi ha un apén-
dix amb les competicions ci-
clistes més importants, un
vocabulari especific sobre el
tema i una llista dels corre-
dors de carreres ciclistes més
famosos. La illustracié és flui-
xa, amb uns colors poc encer-
tats. Els esquemes, en canvi,
son forca clars i entenedors.
Té index alfabetic al final.
(10 anys).

M. F.
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Per part dels indigenes autonoms

BRUTAL DISCRIMINACIO
ALS METROPOLITANS

Anatolia (Agéncia Ema). — La situa-
¢id del Nord-Est de la Peninsula Ana-
tolica ha remogut els més intims sen-
timents d'indignacié en l'opinic puibli-
ca mundial en fer-se piiblica la bestial
discriminacio de qué son objecte els
funcionaires (professionals de fer fun-
cionar el pais), segons que ha denun-
ciat a l'autoritat competent un migrat
pero significatiu nombre d'aquest ab-
negat personal, "Son d'allo més béstia
—s'exclamen—; si els dius bon jour,
et responen bon dia. I si preguntes
vous, a cette loi, votre regle éternelle,
ne jurez-vous pas d'étre toujours fi-
del?, responen parlem-ne o botifarra!”
El summum €és que no només prete-
nen que els entenguin sind que insi-
nuen que caldria que parlessin el seu
vernacle. Hom blasma aquesta inhu-
mana pretensio, més si es té en comp-
te que aquesta pobra gent son nou-
vinguts de només fa 40, 60, 100 anys, a
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tot estirar. El capitost de la Metropoli
ha estal prudent tot declarant a aques-
ta agéncia que aquesta genteta no sap
llegir el reglament, baldament els es-
forcos que hom fa, des de segles, d'en-
senyar-los de llegir i escriure. "Obri-
rem una investigacid. Ara per ara no-
més dic que potser si que es discrimi-
na o potser no, o potser segur que Ssi.
Ja veurem.” Consultat el Cap de la Tri-
bu, ha estat molt cautelds: "Paor me
sent, gran suor me comenca. No puc
mostrar lo secret de ma pensa, e va-
nament he por de resposta. Clar i ca-
tala sdc nuisic, jo”. Hom confia que
la intervencid de les Nacions Unides
no es fara esperar.

Mig
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NOVETAT Sm

llibres de

MATEMATICA
I" etapa EGB

Linia Matematica

Aquesta linia és el resultat d'una reflexio
tedrica sobre el procés d'assimilacid del
nen i d'una experimentacid meticulosa
de les activitats proposades. L'equip d'au-
tors, format per Llicenciats en Ciéncies
Exactes, Professors d’'EGB de 1a. i 2a.
etapa i Psicolegs, han tingut en compte
els seglients principis, base fonamental de
tot el treball: 1r. El nen ha de partir de
situacions concretes (centres d'interés) per
arribar a nous coneixements. 2n. El nen
ha de poder aplicar a qualsevol situacio
els coneixements adquirits. Per mitja
d'exemples i exercicis programats es diri-
geix el raonament de I'alumne.

Guies didactiques
per a cada curs

Contenen una presentacié general i una
classificacid per temes, on es faciliten
suggeriments i normes metodoldgiques,
organigrames de continguts i solucid
dactivitats,

Distribuidor exclusiu: CESMA S.A.
¢/ Ausona 9799 — Barcelona-33. Tel. 34537 12
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El club de lectors dels
Paisos Catalans esta al
vostre servei per tal
d’oferir-vos molts llibres
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LA VEGETACIO DELS PAISOS CATALANS
Ramon Folch i Guillén
IHustracions d'Eugeni Sierra i Josep Nuet
Proleg d'Oriol de Bolos

Aquest manual és una obra de nivell mitja que s'adreca, i en aquest sentit
esdevé un text de referéncia imprescindible, a professionals i estudiants
de la biologia, de I'agronomia, de I'enginyeria forestal, etc., aixi com a qual-
sevol persona interessada per la botanica, I'ecologia o la natura en general.
Consta de tres grans capitols: una introduccié genérica a la ciéncia de la
vegetacio, una analisi de la historia floristica i de les regions paisatgistiques
dels Paisos Catalans, i una descripcié pormenoritzada, ordenada biogeogra-
ficament, dels dominis de vegetacié i de les comunitats vegetals.
Completen el volum nombrosos dibuixos i esquemes, fotografies, mapes
(un d'ells, annex, de gran format i a set tintes), taules, un nomenclator fito-
cenologic, informacié bibliografica i diversos indexs.

21X29 cm, 516 pags., 293 illustracions, mapa annex 56 X 66 cm (1:1.000.000)
a 7 tintes, 4.800 ptes. ISBN 84-85256-20-4.

RE Diputacié 113-115, esc. esquerra, entl.
KET S EDITORA telefons 2533600 i 2533609 Barcelona-15
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Hi han jochs, problémes vy
diversions aritmétiques que
molts tenen per tonteria, pe-
ro desenrotilen magnifica-
ment I'hébit de raonar.

El mestre no fara mal de fer
riure 4 la quitxalla ab aques-
tes cosetes.

VIVES-CORNET (1905)
«Aritmética Pedagogica
Catalana»

«Dossier» dedicat a tots els
qui es dediguen a l'ensenya-
ment primari de les Mate.
matiques.

Només pretén ésser una ei-
na que proveeixi els ele-
ments necessaris per a en-
riquir el seu bagatge de con-
tinguts, mostri enfocaments
i experiéncies pedagogiques
diverses, porti a un coneixe-
ment més aprofundit del de-
senvolupament  epistemolo-
gic matematic i faciliti I'ad-
quisicio de noves técniques
d'ensenyament,

L'objectiu  fonamental és
més que oferir una simple
coleccié de titols. De cada
llibre mencionat es ddna, a
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més de la ressenya biblio-
grafica, un extracte de l'in-
dex i un comentari explica-
tiu-valoratiu, Ambdds dirigits
a fer arribar al possible lec-
tor el seu contingut i meto-
dologia de treball,

La gran quantitat de mate-
rial existent en el mercat ha
aconsellat procedir a una se-
leccio; només se citen obres
editades en catald i en cas-
tella. S'ha donat preferéncia
a les obres de caire didactic
i a les que poden contribuir
a la formacié matematica ba-
sica de l'ensenyant.
Tanmateix no s'hi troben re-
lacionats llibres als quals el
temps ha fet perdre actuali-
tat o validesa, quaderns d'e-
xercicis, |llibres de text
d'EGB | les corresponents
guies didactiques.

El cos central és constituit
per les fitxes comentades.
Cadascuna consta dels se-
glients apartats:

al FITXA BIBLIOGRAFICA,
que ha de servir per a loca-
litzar el libre.

bl EXTRACTE DE L'INDEX,
que en molts casos és més
ampli que el gue porta el
mateix llibre,

c) COMENTARI, que vol
mostrar la forma de presen-
tacio, complementar la infor-
macié continguda en I'index,
si es tracta d'un llibre de
continguts, de divulgacio, de
didactica, de psicologia... En
algunes obres, es comple-
menta amb una valoracié cri-
tica personal.

d) SUGGERIMENTS PRAC-
TICS, que volen ésser indi-
cacions puntuals que ajudin
a veure |'is immediat del Ili-
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-
pliacié, d'altres seran d'ds
exclusiu dels mestres.

No s'ha volgut establir com-
paracions entre llibres de ti-
pus molt divers, ja sigui per
la tematica o |'objectiu més
o menys pretés. No es pot
comparar un llibre de psico-
logia com «El pensamiento
matematico» d'en  Piaget,
amb «Conjuntos, nameros y
potencias» d'en Dienes. Ca-
dascun d'ells és valorat dins
la seva especialitat,

L'index alfabétic de titols en
forma de gquadre de doble
entrada esdevé a més index
tematic. S'ha utilitzat com a
coordenada horitzontal parts
de la Matematica en les ves-
sants psicoldgica, de contin-

" guts, didactica i aportacions

de material i jocs.

Com a complement del tre-
ball central s'han afegit tres
apéndixs,

El primer és una [lista com-
plementaria de llibres edi-
tats en llengua castellana
que no han estat fitxats ja
sigui per les dificultats con-
seguir-los o bé perque, tot
i essent acceptables, no es
corresponien amb |'objectiu
principal del treball.

En el segon s'hi troba una
relacio de les revistes que
publiquen articles relacio-
nats amb la didactica de les
matematigues elementals.
Finalment, en el tercer, s'ha
cregut profités incloure el
fons bibliografic matematic
de les Escoles Universita-
ries del Professorat d'EGB
de Barcelona.




