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EL MAL SOMNI 

Per als mestres que treballen en una escala bressol, la feina no ha estat mal planera, 
ja que, a més de l'esforc;: de millora en el camp professional, han hagut de fer una gran 
tasca de sensibilització perqué a nivel! general es conegués la importllncia del seu treball 
i de !'etapa educativa de la qual tenen cura. 

Ouants cops s'ha fet el comentari: •Treballar amb nens petlts? si no fan res!• 
Des de mitjan febrer els mestres que treballen a les escales bressol municipals i del 

PMG de Barcelona tenen com un mal somni constant. Tot comenc;:a amb rumors ... Diuen 
que els taran fer oposicions, que eliminaran quasi tates les escoles bressol, que no po
dran ten ir lactants ... 

El dia 10 d'abril I'Ajuntament, després d'una !larga espera, fa públic un document en 
el qual explica la seva nova polftica de guarderies. Si els rumors els espantaven, el docu
ment els deixa aixafats. Per decret es posava ti a un cúmul de teina, d'iHusions. d'esforc;:os. 

A nivel! pedagogic, o de qualitat en el treball, s'augmentava el nombre d'infants per 
educador i s'eliminava el grup de lactants llevat de determinadas excepcions. Des del 
punt de vista laboral, els qui puguin continuar treballant queden subjectes a possibles 
trasllats. Les famíl ies, que a nivel! de declaració municipal, es desitja atendre. és a dlr 
les més necessitades, s'autoeliminen quan saben les taxes que hauran de pagar. 

Després de tants anys de primfilar que l'horari s'adeqüi al mllxlm a cada realitat, pro
posen un horari totalment desarrelat. Sense compromís de continu'itat, les escales bressol 
tutelades pel PMG passaran a ser privadas i rebran un ajut familiar aquells pares els in· 
gressos deis quals no siguin superiors als 2 milions bruts a l'any. 

Tata .aquesta normativa s'interfereix contínuament en el pensament i la imatge d'a
quests darrers anys i, cbm a conseqüéncia, afloren a la ment deis educadors d'aquestes 
edats un seguit d'interrogants : per qué hem treballat tants i tants anys definint la funció 
de l'escola bressol i la seva pedagogía? i els seus grups d'infants? i el seu métode de 
treball? i el seu material? 1 el seu espai? Per que costa tant tirar endavant una tasca que 
ha estat valorada per experts reconeguts arreu? 

Al llarg de tot aquest angoixant procés de desestabilització del treball i personal tots 
els educadors d'escola bressol desitjarien poder dir que tot alxo només ha estat un mal 
somni. 
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2 AUTOBIOGRAFIA . 
per Jean Piaget 

«Una biografia només té interes si pro
porciona els elements per a una explicació 
de l'obra del seu autor. Per tal d'aconse
guir aquesta finalitat, cm limitaré, dones, 
essencialment a ls aspectes inteHectuals de 
la meva vida ... >> 

I. 1896-1914 

«Vaig ncixer el 9 d'agost del 1896 a Neu
chatel, a Su'issa. El mcu pare ... ha consa
grat els seus escrits principalment a la 
literatura medieval i, en una proporció 
mínima, a la historia de Neuchatel. ~s un 
borne d'csperit escrupulós i crític, al qua1 
no agraden les generalitzacions precoces 
i que no té por d'entaular una polcmica 
quan veu la veritat historica deformada 
pel respecte de les tradicions. Entre mol
tes altres coses m'ha ensenyat el valor d'un 
treball sistematic, fins i tot quan es refe
reix a detalls. La meva mare era molt 
inteHigent, energica, i en el fons d'una 
veritable bondat. Pero el seu temperament 
més aviat neurotic feia la nostra vida en 
família bastant difícil. Una de les conse
qüencies directes d'aquesta siluació va ser 
que bcn aviat vaig canviar el joc pel tre
ball seriós, tant per imitar el meu pare 
coro pcr refugiar-me en un món personal 
i a la vegada no fictici. En realitat, he 
detestat sempre qualsevol [ugida de la rea
litat i poso aquesta actitud en relació amb 
el segon factor que ha influ'it en el princi
pi de la meva vida, és a dir, la inestabili
tat de la meva mare i que quan vaig co
menyar cls meus estudis de psicología va 
dirigir el meu intercs cap als problemes 
del psicoanalisi i de la psicología pato
lógica. Malgrat que aqucst interes m'ha 
ajudat a prendre distancia i a eixamplar 
el cercle deis meus coneixements. mai no 
he senl it el desig d'anar més lluny en 
aquesta direcció i he preferit sempre l'e
tudi deis casos normals i del funciona
ment de l'inteHecte al de les malicies de 
l'inconscient. 

>>Entre cls set i els deu anys, em vaig 
interessar successivament per la medmica, 

els ocells, els fossils de les capes secunda
rles i terciaries, i les conxes marines ... 

»Ais deu o onze anys, immediatament 
després d'entrar al "CoHegi llatí", vaig de
cidir de ser més seriós ... vaig escriture al 
director del Museu d'Historia Natural es
pecialista en musclos ... » 

cDurant quatre anys vaig treballar per 
a aquest borne conscienciós i erudit; a 
canvi, al final de cada sessió em donava un 
cert nombre d'especies rares per a la 
meva propia coHecció, i em proporcionava 
sobretot la determinació exacta de les 
mostres que jo mateix havia recollit...» 

cAquesta iniciació precoy a la malaco
logía va tenir una influencia profunda en 
mi. Quan. el 1911, va morir el senyor Go
det, jo ja sabia bastant sobre aquest tema 
com per comenyaJ; a publicar sense cap 
ajuda (els especialistes són rars en aquest 
camp) una serie d'articlcs sobre els mus
dos de su·issa, Savoia, Bretanya i fins i tot 
de Colombia ... » 

uAqucsts estudis, malgrat de ser prcma
turs, van ser amb tot molt útils per a la 
meva formació científica; a més a més, 
van funcionar, per dir-ho aixo, coro a ins
truments de projecció contra el dimoni 
de la filosofia ... El fcl d'haver tingut !'ex
periencia precoy d'aquests dos tipus de 
problematica ha constitwt, n'estic conven
yut, el mobil secret de la meva activitat 
posterior en psicología ... » 

u. 1914-1918 

« ... Després del meu desgraciat contacte 
amb la filosofia de Bergson, havia comen
yat a llegir tot allo que queia en les me
ves mans: Kant, Spencer, A. Compte, 
Fuillée i Guyau, Lachelier, Boutroux, La
lande, Durckeim, Tarde, Le Dantec; i, en 
psicología, W. James, Th. Ribot i Janet...>> 

« ... Vaig comprendre de sobte que a 
tots els nivells (el de la ceHula, el de 
l'organisme, el de !'especie, el deis con
ceptes. el deis principis logics, etc.) s'hi 
troba el mateix problema de les relacions 
entre les parts i el tot; a partir d'aquest 



moment estava conven~ut d'haver trobat 
la solució; finalment emergía la unió es
treta, en la qua! jo havia somiat, entre la 
filosofia i la biologia i la possibilitat d'una 
epistemología que llavors em va semblar 
realment científica ... » 

«Acabat el batvillerat me'n vaig anar a 
descansar a la muntanya. Durant aqucst 
temps em vaig matricular formalmcnt a 
la Facultat de Ci~mcies de la Universitat 
de Neuchatel, de manera que, poc temps 
després del meu retorn, vaig poder obte
nir la lliccncia en ci(mcies naturals i des
prés el doctorat, amb una tesi sobre els 
musclos de Valais (1918) ... » 

III. 1918-1921 

«Després de doctorar-me en cicncies, 
vaig marxar a Zurich (1918) per tal de 
treba ll ar en un Iaboratori de psicolo
gía. Freqüentava dos Iaboratoris: el de 
C. E. Lipps i el de Wreschner. com també 
la clínica psiquH.ttrica de Blculer. Vaig sen
tir molt aviat que estava en el bon camí, 
i que aplicant a l'experimentació psico
logica els habits mentals que havia adqui
rit en zoología, aconseguiria potser de re
soldre els problemes d'estructura de la 
totalitat vers els quals m'havia encaminat 
per 111itja de la reflexió filosofica ... » 

«Durant la tardor del 1919, vaig agafar 
el tren en direcció a París on vaig passar 
dos anys a la Sorbona ... VaiS-! ser reco
manat al Dr. Simon .. . cm va rebrc amical
ment i cm suggcrí que estandarditzés els 
tests de raonaments de Burt amb nens 
parisencs ... » 

«Des deis primers interrogatoris em vaig 
adonar del fet que, rnalgrat que els tests 
de Burt tenien certament un merit quant 
al diagnostie, només es basaven sobre el 
nombre d'cxits i fracassos i era molt més 
interessant de descobrir les causes deis 
fraeassos. D'aquesta forma vaig entaular 
amb els meus sui:Íjectes converses del ti
pus deis interrogatoris clínics, amb la fina
litar de descobrir alguna cosa sobre els 
processos de raonarnent que es trobaven 
darrera de les seves respostes exactes, i 
arnb un interes particular respecte a 
aquells que amagaven les respostes fal-
ses ... » 

« ... Vaig continuar analitzant el raona-
ment verbal deis nens normals, durant 
prop de dos anys, fent-los diverses pregun
tes i presentant-los una situació que com
portava rclacions de causa-cfecte simples 

i concretes. A més a més, vaig obtenir per
mís per treballar amb cls nens anormals 
de la Salpetriere; allí vaig comen~ar unes 
investigacions sobre el nombre, utilitzant 
unes metodcs de manipulació directa i 
també la conversa. Més tard, vaig reem
prendre aquests treballs amb la coHabo
ració de A. Szeminska. 

»Al final havia descobert el rneu camp 
d'investigació. En primer lloc, em va sem
blar que la teoría de les rclacions entre 
la part i el tot pot ser emprada experimen
talrnent per mitja de l'analisi deis proces
sos psicologics subjaccnts a les operacions 
logiques. 

»Aixo marcava la fi del rneu període 
teoric i el principi d'una era inductiva i 
experimental en el camp de la psicología 
en el qua! jo sempre havia volgut penetrar, 
pero per al qua! no havia trobat fins 
aleshores problemes adequats. D'aquesta 
forma les meves observacions, que de
mostraven que la logica no és innata, sinó 
que es va desenrotllant a poc a poc, sem
blaven compatibles amb les rneves idees 
sobre la formac ió de l'equilibri vers el 
qua! tendeixen les estructures mentals; 
d'altra banda, la possibilitat d'estudiar di
rectament el problema de la lógica estava 
d'acord amb els meus interessos filosofics 
anteriors. Per últim, la meva finalitat, que 
era de descobrir una mena d'ideologia de 
la inteHigimcia, eslava adaptada a la meva 
formació biologica; des del principi de 
les meves reflexions teoriques, estava con
ven~ut que el problema de les relacions 
entre l'organisme i el medi es plantejava 
també en el camp del coneixement, i que 
es presentava ara com el problema de les 
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4 relacions entre el subjecte que actua i que 
pensa i els objectes de la seva experien
cia. Havia arribat l'ocasió d'es tudiar el 
problema en termes de psicogenesi ... » 

« ... Ed. Claparede ... cm va fer una pro
posta que va canviar el curs de la meva 
existencia . Em va oferir el lloc de "cap 
de treba ll " a l'Institut J .-J . Rousseau de 
Ginebra ... » 

IV. 1921-1925 

<< . . Vaig organitzar una investigació a la 
"Maison des Petits" de l'Jnstitut J.-J . Rous
seau, comem;ant pels factors més perife
rics (medí social, llenguatge), tenint pre
sent al mateix temps la finalitat d'atenyer 
el mecanisme psicologic de les operacions 
lbgiques i del raonament causal. .. » 

«Els resultats d'aquestes investigacions 
cls vaig exposar en c ls meus cinc primers 
llibres sobre la psicología del nen • ... » 

«Aquests primers treballs tenien dos de
rectes essencials ... , 

<<El primer consistía en la limitació de 
la meva investigació al llenguatge i al pen
sament expressat. Jo sabia molt bé que el 
pensarnent general procedeix de l'acció, 
pero creía encara que per comprendre la 
logica del nen era suficient buscar-la en 
el camp de la conversa o de les interac
cions verbals . Va ser més tard, en estudiar 
les conducler inteHigen ts deis dos primers 
anys, quan vaig aprendre que per aconse
guir completament la genesi de les opera
cions inteHectuals era necessari conside
rar, en primer lloc, la manipulació i 
l'experimentació sobre l'objecte i, per con
següent, exam inar cls sistemes de conduc
ta abans d'emprendre estudis basats en 
un intercanvi verbal. .. » 

«El segon defecte ... : buscava en va unes 
estructures de totalitat característiques de 
les rnateixes operacions logiques (una al
tra vcgacla la rncva teoría de les rclacions 
part-tot) ... Fracassava pcrque no buscava 
les seves fonts en les operacions concre
tes. Per tal de satisfer la rneva necessitat 
d'una explicació en termes de totalitats, 
vaig estudiar l'aspecte social del pensa
men t ( est ic encara conven¡;ut que és un 
aspecte necessari per a la formació de les 
operacions logiques com a tals) ... » 

«Malgrat que al principi no vaig acon
seguir descobrir les estructures caracte
rístiques de les operacions Iogiques que 
devien correspondre a les estructures deis 
intercanvis socials (vaig presentir de tetes 

maneres la importancia de la reversibili
tat del pensament), em vaig adonar, amb 
tot, que un cert grau d'irreversibilitat de 
les operacions corresponia a les dificultats 
que experimentava el nen petit en l'adqui
sició de la reciprocitat inteHectual i so
cial. Pero per tal de fonamentar solida
ment aquesta hipbtcsi necessitava estudiar 
primer les operacions concretes., 

«Durant aquests anys havia descobert 
la psicología de la Gestalt, tan propera a 
les meves nocions que concernien el paper 
de les totalitats ... , 

V. 1925-1929 

«El 1925, el meu antic professor A. Rey
mond va deixar la seva catedra a la Uni
versitat de Neuchatel i vaig ser encarregat 
d'una part del seu ensenyament, malgrat 
que jo només era doctor en ciencies ... Com 
que s'apren ensenyat, jo esperava que 
aquest horari tan carregat m'apropés al
menys a l'epistemologia ... , 

« ... El 1925 va ncixer la meva primera 
filia, la segona va neixer el 1927 (i després 
un nen el 1931). Amb l'ajuda de la meva 
dona vaig passar un temps considerable 
observant les seves reaccions i els vaig 
sotmetrc a un cert nombre d'experiencies. 
Els resultats d'aquesta nova investigació 
van ser publicats en tres volums que trae
ten principalment de la genesi de les con
ductes inteHigents, de les idees de cons
tancia objectiva i deis principis de les 
conductes simboliques (joc i imitacions)' ... 

»El principal avantatge que vaig treure 
d'aquests estudis va ser adonar-me clara
ment que les opcracions inteHectuals són 
prepararles per l'acció psicomotriu, fins i 
tot abans de l'aparició del llenguatgc ... » 

VI. 1929·1939 

<<El 1929 vaig tornar a la Universitat de 
Ginebra com a profcssor d'historia del 
pensamente científic (a la Facultat de 
Ciencies) i director adjunt de I'Institut 
J. J. Rous~eau; el 1932, vaig esdevcnir el 
seu codirector amb Claparede i Bovct. Des 
del 1936 vaig ensenyar tnmbé psicología 
experimental a Lausana, un dia a la set
mana. A més a més, el 1939, vaig aceptar 
imprudcntment la carrega de director del 
«Burcau lnternational de l'l?.ducation» da
vant la insistencia del meu amic P. Ro
selló que era el director adjunl. .. » 



« ... l'estudi de les operacions concretes 
em va permetre finalment descobrir les 
estructures de totalitat operatoria que bus
cava des de feia tant de temps. Vaig ana
litzar en els nens de quatre a set o vuit 
anys la relació de part a tot ( demanant
los que afegissin boles a uns grups de 
grandaria determinada), les series de re
lacions asimetriques (fent-los construir se
riacions l'ordre de les quals era predeter
minat) i les correspondencies terme a ter
me (fent-los construir dues o més fileres 
corresponents ), etc. Aquests treballs em 
van fer comprendre per que les operacions 
logiques i matematiques no es podien for
mar independentment les unes de les al
tres: el nen només pot aprendre una deter
minada operació si és capa~ simultania
ment de coordinar operacions modificant
les de diferents maneres ben determinarles 
-per exemple invertint-les ... . Busca va les 
estructures operatories més elementals i 
les vaig trabar, finalment, en els processos 
psicologics subjacents a la formació de la 
idea de conservació o de constancia. Aques
tes estructures, més simples que els grups 
o reticulats, representen les organitzacions 
més primitives de parts en totalitats: jo 
n'he dit "agrupaments" ... »3 

VII. 1939-1950 

<<La guerra no va entrar a Su'issa, sensc 
que comprenguéssim exactament el per
que. Un intellectual de la meva edat (43 
anys) que ja no estava subjecte al servei 
militar (vaig ser declarat definitivament 
exempt el 1916) encara que tingués una 
gran inquietud, no podía fer altra cosa que 
crcuar-se de bra<;:os o reintegrar-se al tre
ball. 

»Ouan el pro(essor de sociología de la 
Universitat de Ginebra va deixar la seva 

catedra el 1939, vaig ser nomenat per a 5 
aquest lloc sense ha ver estat previngut; 
jo vaig acceptar aquesta crida. 

Uns mesos més tard, Claparede va con
traure una malaltia que Ji seria fatal; el 
vaig substituir una temporada i el l940 vaig 
rebre la Catedra de Psicología Experimen
tal i vaig ser nomenat Director del La
boratori de Psicología (on vaig trabar un 
collaborador excepcional: Lambercier). Jo 
continuava dirigint la publicació deis «Ar
chives de Psychologie», primer amb Rey, 
després amb Rey i Lambercier. La "So
cieté Suisse de Psychologie" va ser funda
da poc temps després i en vaig assumir la 
presidencia durant els scus tres primers 
anys, collaborant amb Morgenthauler per 
editar una nova "Revue Suissc de Psycho
logie". Hi havia molla feina a fer. 

»De 1939 a 1945 em vaig ocupar en dos 
ti pus d'investigacions. Primcrament... vaig 
comen<;:ar un estudi de !larga durada so
bre el desenrotllament de la percepció en 
el nen ... >> 

«En segon lloc, utilitzant una tecnica ex
perimental concreta i uns procediments 
analítics i amb I'ajuda de nombrosos 
coHaboradors, vaig comen~ar unes inves
tigacions sobre el desenrotllament de les 
idees de temps, moviment, velocitat, com 
també sobre les conductes que impliquen 
aquests conceptes ... »' 

«El 1942, Piéron va tenir I'amabalitat 
d'invitar-me a donar una serie de confe
rencies al "College de France" .. . ' 

>>Ouan es va acabar la guerra, els inter
canvis socials es van reemprendre de se
guida amb una intensitat més gran ... Des
prés d'entrar Su'issa a la UNESCO, el meu 
govern em va nomenar pres ident de la Co
missió Sui'ssa de la UNESCO i vaig dirigir 
les delegacions sui'sses a les conferencies 
generals de Beirut, París i Florencia. La 
UNESCO em va enviar com a represen
tant a les conferencies de Sevres j Río de 
Janeiro, i em va confiar l'edició d'un Ili
bret, El dret a l'educació; d'aquesta forma 
vaig reemprendre durant alguns mesos les 
funcions de Sots-Director General encarre
gat del Departament d'Educació ... >> 

« ... el 1946 vaig tenir el goig de rebre 
un doctorat "honoris causa" a la Sorbona; 
havia rebut aquest honor a Harvard el 
1936, durant les inoblidables cerimonies de 
celebració del tricentenari d'aquesta gran 
universitat. El 1949 vaig rebre un doctorat 
de la Universitat de Bruselles i, el mateix 
any, el títol de professor "honoris causa" 



6 de la Universitat de Rio de Janeiro al Bra
sil. No vull deixar d'expressar tampoc el 
plaer que vaig experimentar quan em van 
fer membre de !'Academia de Ciencies de 
Nova York.» 

« ... amb l'ajuda de B. Inhelder, vaig po
der efectuar un gran nombre d'experien
cies sobre el desenrotllament de les rela· 
cions espacials entre dos o tres anys i onze 
o dotze anys ... 6 les reaccions dels nens pe· 
tits davant de fenomens físics irreversi
bles, com són la mescla o l'atzar ... »7 

« .. . vaig poder dur a terme finalment el 
meu antic projecte d'escriure una episte
mología gene ti ca ... • una obra general que 
és fonamentalment una analisi del meca
nisme de l'adquisició deis coneixements, 
examinat no ja estaticament sinó des del 
punt de vista del creixement i d'el desen
rotllament. 

»Finalment les edicions Colín em van 
demanar que escrivís un Tractat de Lbgi
ca, amb la doble finalitat de presentar de 
manera concisa els metodes operatoris de 
la logística (o logica algebraica moderna) 
i d'exposar les meves idees personals so
bre aquest tema ... »• 

«Conclusió. La meva única idea, que he 
exposat de diverses formes en vint-i-dos 
volums, és que les operacions inteHectuals 
procedeixen en termes d'estructures de 
conjunt. Aquestes estructures determinen 
els tipus d'equilibri vers el qua! tendeix 
tota l'evolució; les seves arrels, que són 
a la vegada organiques, psicologiques i so
cials, descendeixen fins a la mateixa mor
fogenesi biologica. 

» ... La reversibilitat característica de les 
operacions de la inteHigencia logica no 
s'adquireix en bloc, sinó que es prepara 
durant una serie d'estadis successius: rit
mes elementals, regulacions cada vegada 
més cornplexes (estructures semi-reversi
bles) i fina lment estructures operatories 
reversibles. Pero aquesta llei d'evolució que 
domina tot el desenrotllament mental cor
respon seos dubte a certes lleis d'estruc
tura del sistema nerviós que seria interes
sant formular en termes d'estructures ma
tematiqucs qualítatives (grups, reticulats, 
etcetera).» 

VIII. 1950-1966 

<< ... els fets esdevinguts entre el 1950 i 
el 1966 es redueixen principalment a qua
tre. En primer !loe, he tingut la sort i !'ho
nor de ser cridat el 1952 a la Sorbona, i 

d'ensenyar-hi regularment la Psicología 
Genetica ... En segon lloc, he pogut crear el 
1956, a la Facultat de Ciencies de Ginebra, 
amb l'ajuda de la Fundació Rockefeller 
durant vuit anys, i després amb la deis 
Fons Nacionals Su'issos de la Investigació 
Científica, el Centre d'Epistemologia ... En 
tercer lloc .. . m'he vist obligat a cooperar 
en nombrases publicacions .. . Fnalment, en 
quart lloc, durant aquests anys s'han mul
tiplicat un cert nombre de tasques admi
nistratives internacionals (UNESCO, Bu
reau International de l'Éducation, etc.), de 
les quals esmentaré una de les més agra
dables: la fundació i el creixement de la 
"Union Internationale de Psychologie 
Scientifique", de la qual he tingut l'honor 
de ser el segon president (de 1954 a 1957), 
com a successor de Pieron.» 

<< ... Quant a les relacions entre les es
tructures cognotives i les estructures or
g1miques ... un es tu di en comú fet al Cen
tre d'Epistemologia Genetica sobre els 
principals corrents de la biología contem
porania, m'ha conven~ut no només del 
paraHelisme deis problemes (en els camps 
de l'adaptació, del desenrotllament) sobre 
els quals jo insistía des de feia temps, 
sinó també de la convergencia de les no
cions o de certes solucions biologiques 
actuals amb allo que nosaltres trobem en 
l'estudi de la inteHigencia ... » 

<<Pel que fa a les qüestions de la teoría 
general de les estructures... m'agradaria 
insistir al final d'aquesta autobiografi.a so
bre aquests aspecte cada vegada més ne
cessaria de la investigació psicologica .. . » 

<< ... Resumint, prendre's seriosament les 
operacions i les estructures operatorie~ 
consisteix a crew·e que el subjecte pugw 
transformar la realitat, mentre que la pri
macía de les imatges i del lknguatge con
dueix a un model fonamentalment con
servador de la inteHigencia i de l'bome. 
¿La intelligencia és essencialment inven
ció o representació? Aquest és el proble
ma: pero no es pot explicar la invenció 
pel simple joc de les representacions, 
mentre aquestes corresponen ja a una 
part important d'estructuració activa.» 

<<¿Aquestes tesis van més enlla de les 
fronteres de la psicología? ... L'experiencia 
decisiva que he viscut en aquesta últi· 
ma decada, i especialment al nostre Cen
tre d'Epistemologia Genetica, m'ha con
ven9ut, al contrari, de la necessitat de 
les investigacions interdisciplinaries i de 
la seva fecunditat ... » 



« ... si ens quedem en una psicología 
estatica limitada a J'adult en una deter
minada fase de l'evolució, és facil establir 
fronteres entre aquesta psicología i !'epis
temología. Pero quan s'intenta explicar les 
condueles i els mecanismes mentals per 
mitja del seu desenrotllament, la qual 
cosá ha cstat la meva finalitat constant, 
i sobrctot per mitja de la seva mateixa 
formació, ens trobem -només per aquest 
fet- en presencia de la necessitat contí
nua i absoluta de decidir que prové de 
l'objecte, que de les activitats del subjecte 
i que de les interaccions diverses entre 
els dos i de quina forma; i aquests pro
blemes són, tant si es vol com si no, 
problemes epistemologics ... » 

« ... aquest punt de vista és imposat per 
la mateixa biología, ja que el problema 
biologic central de les relacions entre 
l'organisme i el medí engloba i domina el 
de les relacions entre la inteHigcncia i la 
realitat i, per tant, entre el subjecte i l'ob
jecte.» 

« ... es va plantejar el problema d'assig
nar a aquest treball en equip, tan estreta
ment organitzat, unes finalitats bastant 
amplíes, és a dir, trobar temes d'estudi 
que sortissin de les fronteres de les ope
racions inteHectuals. Entre la percepció 
i la intelligencia se situava naturalment 
la ima tgc mental, i hem consagrat uns 
anys a aquesta qüestió ... ••. " ··· la imatge 
no basta pcr ella mateixa i només pro
gressa ( d'allo que és esta tic a allo que és 
cinemiHic i a les imatges de transformació, 
o de la reproducció simple a !'anticipa. 
ció), en subordinar-se a les operacions. 
D'aquests enfon;os coHectius va neixer un 
volum bem gruixut».10 

«De les investigacions sobre l'aprenen
tatge, dutes a terme per B. lnhelder, 
M. Bovet i H. Sinclair, en les quals jo 
no he participat, van neixer uns treballs 

M --~ • 

del Centre d'Epistemologia sobre l'apre- 7 
nentatge de les estructures logiques i prin· 
cipalment deis estudis de B. Inhelder so
bre un cert nombre de casos seguits lon
gitudinalment... Els estudis psicolingüis
tics de H. Sinclair indiquen per si sois 
fins a quin punt el desenrotllament del 
llenguatge sembla subordinat al de les 
operacions més que a l'inrevés.» 

«Aquests projcctes per al futur són 
múltiples i variats ... 

»Pero, al final d'una carrera, és millor 
estar disposat a canviar de perspectives 
que veure's condemnat a repetir-se i res 
més.»" • 

NOTES 

* Extracte de I'Autobiografia publicada a 
lean Piaget et les sciences sociales, «Cahiers 
Vilfredo Parcto•, 1966, pp. 129-159. Hem adap
tat la numeració de les notes i completa! la 
bibliografía perque sigui més útil per al lector. 

l. Le langage er la pensée chez /'enfant, 
Dclachaux et Niestlé, Ncuchatel 1923. (Ed. 
cast. Paidós, 1965). 

Le jugement el le rais01mement chez /'en
fanr, Delachaux el Nicstlé, Neuchátel 1924. 

La répresentation du monde chez /'enfant, 
Alean, París 1926 (Ed. ~ast. Morata, 1973). 

La causalité psysiquc chez l'enfant, Alean, 
París 1927. 

Le jugement moral chez l'enfant, Alean, 
París 1932. (Ed. cast. Fontanella, 1975). 

2. La naissance de l'intel/igence chez l'en
fam, Delachaux et Niestlé, Ncuchátel 1936. 
(Ed. casi. AguiJar, 1972). 

La construction du réel chez l'enfant, Dela· 
chaux et Niestlé, Neuchfttcl 1937. (Ed. cast. 
Proteo, 1965). 

La formation c/u symbol e chez l'enfant, De· 
lachaux ct Niestlé, Neuchatel 1946. 

3. També són d'aquesta epoca: 
(amb A. Szeminska), La genese du nombre 

chez l'enfant, Delachaux ct Niestlé, Neuchatel 
1941. (Ed. cast. Guadalupc, 1967). 

(amb B. Inhclder), Le développement des 
quanrités clzez /'enfam, Dclachaux et Niestlé, 
Neuchátel 1941. (Ed. cast. Nova Terra, 1971). 

Classes, relarions er nombres. Essai sur les 
groupeme11ts de la pensée er la reversibilité 
de la pensée, Vrin, París 1942. 

4. Le dévoloppemcnt de la notion du temps 
chez /'enfant, PUF, París 1946. (Ed. cast. Fon· 
do de Cultura Económica, 1978). 

Les notions de mouvement et de vitesse 
chez /'enfant, PUF, París 1946. 



8 S. La psychologie de l' intelligence, Colin, 
París 1950. (Ed. cast. Psique, 1955). 

6. (amb B. Inhelder), La répresentation de 
l'espace chez l'enfant, PUF, París 1948. 

(amb A. Szeminska i Inhelder), La géome
tríe spontanée chez l'enfant, PUF, París 1948. 

7. (amb B. Inheldcr), La genese de l'ídée 
du hazard chez l'enfant, PUF, París 1951. 

8. Introduction a l'épistémologie génétique, 
PUF, París 1949-50, 3 vol. (Ed. cast. Paidos, 
1975). 

9. Traité de logique, esquisse d'une logis
tique opératoire, Colin, París 1949. 

Essaí sur les transformations des opéra
tions logiques, PUF, París 1952. 

10. (amb B. Inhelder i altres), L'image 
mentale chez l'enfant, PUF, París 1966. 

11. H. Sinclair de Zwar t, Acquisiton du 
langage et développement de la pensée, Dunod. 

12. Són d'aqucsta epoca les obres: 
(amb B. Inhelder), De la logique de l'en

fant a la logique de l'adolescent, PUF, Paris 
1955. 

(amb B. Inhelder), La genese des structures 
logiques elémentaires; clasifications et séría
tions, Delachaux et Niestlé, Neuchatel 1959. 
(Ed. cast. Guadalupe, 1965). 

Les mécanismes perceptifs. Modeles proba-

bilistes, analyse génétique, re/atior1s avec l'in
tellígence, PUF, París 1961. 

Six études de spychologie, Gonthier, París 
1964. (Ed. cast. Seix Barra!, 1979). 

.ttudes sociologiques, Droz, Géneve 1965. 
(Ed. cast. Ariel, 1977). 

Sagesse el illusions de la philosophie, PUF, 
París, 1965. 

(amb B. Inhelder), La psychologíe de l'en
fant, PUF, París 1966 (Ed. catalana Ed. 62, 
1975). 
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Biologie et connaissance, Gallimard, París 

1967. (Ed. cast. Siglo XXI, 1969). 
Le structuralísme, PUF, París 1969 (Ed. ca

talana Ed. 62, 1969). 
Psyclwlogie et pédagogie, Denoel, París 1969. 

(Ed. cast. Ariel, 1979). 
Psychologíe el épistémologíe, Danoel, París 

1970. (Ed. cast. Ariel, 1971). 
L'épistémologie génétique, PUF, París 1970. 
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JEAN PIAGET 1 L'EVOLUCIÓ 9 

DEL CONEIXEMENT 
per Joan Fortuny 

Des deis primers treballs sobre mala
cología fins a la formació d'una teoría ge
neral epistemologica, Piaget s'ha dedicat 
insistentment a l'estudi de la formació del 
coneixement. Piaget trenca amb les for
mulacions classiques que plantegen l'es
tudi del coneixement sota les formes re
flexives propies de la filosofia; el conei
xement és quelcom absolut, és una unitat 
estatica i acabada, susceptible de ser ana
litzat com un objecte físic. Piaget es plan. 
teja l'acte de coneixement com un fet di
namic resultat d'un intercanvi entre el 
subjecte i el seu medi. 

Sota aquesta perspectiva convé, dones, 
preguntar-se si és possible l'aplicació del 
metode científic a l'estudi de l'adquisició 
del coneixement. L'Epistemologia Geneti
ca de J. Piaget, més que donar resposta a 
la pregunta de «Que és el coneixement>> 
es planteja com és possible aprendre i 
gracies a quins mecanismes psicologics el 
subjecte passa d'un nivell inferior a un 
nivell superior de coneixement. 

Les investigacions dutes a terme durant 
més de cinquanta anys per Piaget i el seu 
equip, el porten a formular una teoría 
epistemológica segons la qua! les estruc
tures del pensament es van construint al 
llarg deis anys grades a un intercanvi en
tre els factors interns de l'individu i els 
factors externs a ell. Ambdós, pero, tenen 
la mateixa importancia. Si bé el medi és 
qui possibilita els estímuls i informacions 
entorn deis fenomens que s'esdevenen, és 
el subjecte qui els organitza i dóna lloc a 
la formació paulatina de les estructures 
inteHectuals. Aquestes es modificaran i 
s'enriquiran en la mesura en que el.medi 
li aportara noves informacions. ÉS cert, 
pero, que el medi no podra aportar res 
nou fins que el subjecte no hi actui de ma
nera diferent. 

És en aquest dialeg entre les experien
cies del medí i les possibilitats d'organit
zació per part del subjecte que el pensa-

ment veura la Uum i sera vehicle d'adap
tació envers el món social en el qual es 
desenvolupa. 

Piaget, des d'una perspectiva biologica, 
defineix la inteHigencia com un cas par
ticular d'adaptació de l'organisme al medi. 
Aquesta adaptació intellectual s'ha d'enten
dre com la recerca constaot d'un equilibri 
entre les accions que fa el subjecte cap 
als objectes i la resposta d'aquests a les 
accions primeres. 

Aquest íntercanvi es produeix a partir 
de dos mecanismes funcionals: l'assimila
ció i l'acomodació. Per a Piaget l'acte d'as
similació és la incorporació deis objectes 
als esquemes de conducta inicials en la 
mesura en que la conducta depen d'accions 
apreses anteriorment amb altres objectes 
simílars. 

Quan s'estableix una interacció entre 
un organisme viu i el seu medí, és sem
pre el primer qui modifica el segon i hi 
imposa una determinada estructura que 
li és propia. Així és com les plantes d'un 
jardí absorbeixen les substancies mine
rals i les assimilen en fundó de les se
ves estructures coro a vegetals. En el cas 
d'una interacció inteHectual passa exacta
ment el mateix, simplement que el subs
trat d'intercanvi en lloc de ser material 
és funcional i el vehicle que el possibilita 
són les accions motrius i percepcions del 
subjecte. L'assimilació mental sera, dones, 
la incorporació d'objectes nous als siste
mes d'exploracíó de que disposa l'indivi
du. Ara bé, els esquemes d'acció no queden 
inalterables, sinó que davant de tot nou 
objecte hi ha un reajustament o acomoda
ció per tal de poder aplicar correctament 
les accions exploratories a l'objecte de
sitjat. 

El coneixement que obtindrem sera sem
pre el resultat de la nostra propia acció, 
ja que és ella !'única que modifica els es
quemes inicials i possibilita la formació 
de nous sistemes d'interpretació de la rea-



10 Jitat cada vegada més evolucionats que 
enriquiran amb oous coneixements la oos
tra visió del món. 

La possibilitat de pensar no esta ni pre
formada en el psiquisme huma ni en la 
realitat exterior, sioó que és el resultat 
d'un dialeg entre els aspectes endogens i 
els aspectes exogens el protagonista del 
qua! és l'individu. 

Facilment podem observar com davant 
d'un mateix fenomen es donen interpreta
cions diferents en funció de l'edat. Per 
exemple, si volem saber que pensen els 
nens respecte deis aspectes anímics deis 
objectes que els envolten i preguotem a 
un nen d'edat de pre-escolar si la bicicleta, 
el bolígraf o el jersei tenen vida, ens res
pondra que «la bicicleta té vida perque 
hi pujo», «el bolígraf perque escriu» i «el 
jersei perque me'l poso», veiem que la in
terpretació que fa del -concepte de vida 
és totalment lligada a allo que ell fa amb 
els objectes. Pero si aquestes mateixes 
preguntes les formulem a un nen de 7 o 
8 anys, les respostes variaran sensible
ment i ens dira que «la bicicleta té vida 
fins que es fa malbé>>, «el bolígraf fins que 
té tinta» i <<el jersei fins que se li fa un 
foral»; és evident que el concepte de vida 
s'ha modificat cap a una exp!icació en 
funció de la seva utilitat; mentre sigui 
útil, hi ha vida. Finalment, si ho pregun
tem a nens més grans ens diran que cap 
deis tres tenen vida, que només teoen vida 
els animals i les plantes. Veiem, dones, 
com davant d'un mateix fenomen s'obte
nen interpretacions ben diferents. No hi 
ha cap dubte que el neo de pre-escolar, 
quan tingui més edat, ens donara respos
tes similars a les deis seus companys més 
graos. 

El nen, en observar i manipular directa
ment els objectes i fenomens, anira abs
traient-ne les dades necessaries per tal de 
poder-los entendre i assimilar. Aquesta ac
tivitat suposa la posada en practica d'uns 
mecanismes interpretatius previs que s'a
nirao modificant en funció de les caracte
rístiques del nou objecte al qua! s'acomo
dara el fer del nen per a poder compren
dre'l millor. 

Si aquesta evolució és possible gracies 
a les accions que el nen realitza directa
ment sobre els objectes, les possibles coor
dinacions entre elles sera allo que perme
tdt anar construint tot un sistema Iogic ca
pa9 d'explicar la realitat observada i per
metra, alhora que una formalització de 

l'acció, un concixement cada cop més ob
jectiu del móo que l'envolta. La Iogica dei
xara de ser un joc de regles gracies a les 
quals el nen aprcn a pensar i passara a ser 
una reflexió entorn deis esdeveniments 
que se succeeixen. 

Piaget explica la formació de les es· 
tructures inteHectuals en termes d'estadi 
i genesi. Pressuposa que un estadi o pe
ríode és el punt final en la construcció d'u
na estructura. Si bé podem seguir pas a 
pas la formació cognitiva o genesi és evi
dent que la constitució final d'una estruc
tura pressuposa un equilibri mental entre 
els sistemes de comprensió del subjecte i 
les exigC:mcies del medí. Són aquests dife
rents nivells d 'equilibri que Piaget els des
criu en termes d'estadis evolutius del pen
sament. 

Perque es donin els estadis cal que 
l'ordre d'aparició en les adquisicions si
gui una constant. La formació deis esta
dis no dcpen de l'edat del subjecte, sinó 
de la seva formació i experiencia ante· 
rior. La importancia deis estadis recau en 
el seu ordre d'aparició car el medí social 
de l'individu pot accelerar o retardar la 
seva aparició o també pot impedir-ne la 
manifestació, pero mai alterar-ne l'ordre. 
E-s així que parlarem del primer períodc 
sensorio-motor, després del simbolic, les 
opcracions concretes i finalment les opera
cions formals. 

Si és una constant universal l'ordre en 
que apareixen els estadis, sigui quina si· 
gui la població examinada, és perquc els 
estadis entre ells manlenen un caracter 
inclusiu, és a dir, que les estructures cons
titu"ides en un moment determinat passen 
a formar una part integrant en les estruc. 
tures següents. Es pales que si el nen pot 
operar a un nivell formal sobre les propo
sicions logiques de caracter hipotetic o 
dcductiu i plantejar-se com a probable el 
món del possible, és perquc primerament 
hi ha hagut una construcció de l'acció pre
sent i momenti:~nia característica de l'es
tadi sensorio-motor. Més tard, aquesta ac
ció és representada mcntalment actuant 
com a significan! d'una realitat coneguda; 
després, l'acció representada esdevindra, 
pe! seu caracter reversible, una operació 
mental que donara !loe a la construcció 
d'un pensament reversible, caracteritzat 
per l'adquisició de les conservacions i ca
pa¡; d'operar sobre realitats concretes. Fi
nalment s'accedeix al pensament formal 
on l'acció, o bé és una possibilitat proba-



ble o bé és un ax ioma a partir del qua! 
es poden aplicar els esquemes hipotctico
deductius propis de l'últim estadi. 

No tindria sentit parlar del fet que el 
pensament es construeix s i no ens plan
tegéssim quines possibilitats hi ha, per 
part del nen, de generalitzar una estruc
tura o forma de pensar apresa a nous 
continguts. Piaget cns parla, referint-se a 
aquest punt, deis décalages horitzontals 
en la construcció del pensament. 

Parlem de décalages horitzontals quan 
el nen no aplica el mateix raonament en 
encausar dos fets estructuralment iso
morfs, és a dir, que l'aplicació d'un s is
tema de pensament no es produeix alhora 
en tots els camps quan aqucsts presenten 
aparentment el mateix nivell de complexi
tat. Per exemple, el nen és capa~ de fer 
una classificació de fruites utilitzant cor
rectament les nocions de grup i subgrup, 
pero ser incapa~ de classificar, al mateix 
nivell, un material que representa la tota
litat del regoe deis animals. 

El fcnomen deis décalages posa en evi
dencia la falta de gcneralització d'una m<~· 
teixa estructura sota continguts diferents, 
com si la constitució d'una estructura ope
ratoria depengués cxclusivamcnt d'un únic 
contingut concret i no fos possible d'a
plicar-la a tots els casos afins al primer. 
El problema és saber quines són les pos
sibilitats de generalització i per tant d'a. 
plicació d'una mateixa estructura a un 
conjunt com més ampli millor de contin
guts de la mateixa naturalesa. 

El problema de la generalització és un 
problema amb el qual s'enfrenta qualse
vol pedagog que es plantegi l'aprenentatge 
en termes de construcció i no en termes 
de quantitat de saber acumulat. M. MO· 
RENO i G. SASTRE en el seu llibrc Apren
dizaje y desarrollo intelectual analitzen el 

procés de la generali tzació no com a una 11 
simple transposició del metode utilitzat 
per l'individu en la resolució d'una tasca 
de tipus inteHectual a una altra situació 
de naturalesa similar, sinó com una re
construcció del sistema de pensamcnt apli-
cat a un nou contingut, de tal manera que 
el nen, en tot acte nou de coneixement, 
ha d'analitzar l'objecte a partir d'anteriors 
esqucmes d'assimilació i compondre'n una 
reconstrucció a la llum del nou contiogut. 

Per aixo no podem parlar mai de la 
construcció d'estructures operatories sen
se parlar alhora deis continguts que han 
servit per a la seva formació. Estructura 
i conlingut són, dones, dos fenomens in
dissociables, de tal manera que l'un ex
plica i possibilita la formació de J'altre 
i viceversa. 

El pensament per l'acció 

Durant el període que va de~ del naixe
mcnt fins al voltant deis dos anys, el nen 
desenvolupa tot un sistema inteHectua l 
que bé es pot equiparar a una revolució 
copernicana. En un principi, les diferen
cies amb el món cxtern només són cone
gudes a partir del propi cos, pero al final 

.d'aqucs t període, amb I'aparició de la fun
ció simbolica, el nen se situara com un 
objecte més d'entre molts en l'espai. La 
conquesta que fa del món practic que el 
rodcja és a través d'una progressiva orga
nització de les percepcions i deis movi
ments els quals el porten a veure's com 
un objecte més enmig deis quadres mo
bils d'un espai proxim en el qua! els ob
jectes es desplacen. 

Duran! cls primers mesos, mentre l'as
similació del món cxlern esta centrada so
bre l'activitat espontania i prescnt del nen, 
el seu coneixemcnt presenta una realitat 
en la qual els objectes ni són perma
nents, ni hi ha un espai objcctiu, ni un 
temps que relacioni els esdeveniments en
tre ells, ni evidentmcnt unes relacions de 
causa-efecte deslligades de la seva activi
tat que cxpliquin e l comporcament deis 
objectes. 

En canvi, al final d'aquest pcríode, quan 
la coherencia interna de l:!s accions pos
sibiliti una exploració sistematica deis ob· 
jectes veurem com, a poc a poc, el nen, 
construira un món de relacions causals 
que pcrmetran d'es tablir una clara dife
rencia entre els mitjans utilitzats i les se-



12 ves finalitats i possibilitaran d'aquesta ma
nera una recerca deis objectes perduts. 
Aquests guanyaran, cada vegada més, en 
forma d'una permanencia real i constant. 
Al mateix temps que es donen les conduc
tes de localització i recerca de l'objecte, 
els dcspla¡;:aments espacials s'organitza
ran prenent la forma de «grups practics 
de despla¡;:amentS>>. Estructura que per
met la creació d'un espai practk on la 
coherencia interna es regeix per la propia 
acció. For¡;:osament el temps sera estruc
tural en unitats d'ordre, ja que qualscvol 
organització d'un desplac;ament comporta 
una temporalitat de les accions que el 
possibiliten. 

E.s evident que l'activitat assimiladora 
del nen en aquest estadi no es limita a 
donar un seguit de respostes determina
des davant d'una varietat d'estímuls, sinó 
que, de J'activitat inicial deis reflexos pas
sara a unes conductes d'habits motors que 
seran les primeres conquestes psicologi
ques per anar elaborant, a partir d'ara, 
tot un entramat d'accions diverses i de 
percepcions entre ell i els objectes i en
tre els mateixos objectes. Així, l'acció as
similadora significara a partir d'ara, com
prendre i deduir de l'activitat el compor
tament deis objectes per anar diferenciant 
allo que és propi de J'objecte d'allo que 
és fruit de la propia activitat. Des de les 
conductes reflexes del nadó fins als inicis 
de la representació mental del món, Piaget 
descriu sis estadis en la construcció de 
J'acció, principal font de coneixement que 

té el nen durant aquests primers temps. 
Ajudar que sigui el nen qui explori tant 

les seves possibilitats d'acció com el com
portament deis objectes quan són sotme
sos a l'activitat exploratoria, és deixar-lo 
que construeixi per ell mateix els instru
ments inteHectuals gracies als quals podra 
comenc;.:ar a construir una veritable inter
pretació entorn del funcionament de J'ob
jecte. El desenvolupament inteHectual que 
fa al llarg deis dos primcrs anys comporta 
l'adquisició d'uns coneixements que, si bé 
depenen en gran manera d'esquemes sub
jectius, són necessaris i imprescindibles 
pera ]'arribada del pensament propiament 
di t. 

E.s, dones, nccessari remarcar que el nen 
tant si s'esta a casa com si és dut a la 
guardería, la constant activitat que fa en
vers les persones i els objectes durant les 
estones en que esta despert, és la base 
per a poder discriminar i analitzar les 
diferencies de comportament que mími
festen els objectes entre si. No cal dir 
que totes les situacions encaminades a 
provocar desplac;.:aments, rclacions de cau
sa-efecte, descoberta d'objectes amagats, 
etcetera facilitaran al nen el camí cap a 
la llarga i costosa -pero bonica- con
questa del coneixement. 

El pensament per ímatges 

Cap a finals del segon any de vida es 
produeix un salt qualitatiu en el desen
volupament cognitiu. La funció simbolica 
o capacital de representació mental vin
dra a substituir els esquemes d'assimila
ció que fins ara havien dominat. 

El pas cap al pensament propiament dit 
no és ni una traducció ni una continuació 
deis esquemes scnsorio-motors en una re
presentació mental, sinó que és una re
construcció a un nou pla de la totalitat 
de les estrategies cognitives apreses en 
J'estadi anterior. Només els esqucmcs per
ceptius i d'acció es continuaran utilitzant 
com fins ara. 

Les estructures cognitives seran les que 
hauran de ser reconstrui'des de cap i de 
nou i donaran lloc a la formació deis es
quemes simbblics i a un pensament in
tu'itiu que durara fins als 6 o 7 anys amb 
!'arribada de les operacions concretes. 

El fet que el nen hagi apres a donar la 
volta als objectes no implica que sapiga 
representar-se mentalment totes les rota-



cions possíbles. Que es desplací correcta
ment per casa seva, per !'escoJa o pe! jardí 
no vol dir que s'ímagíni en el pensament 
tot un sistema de desplac;aments. El co
neíxcment que ha adquirit gracies a l'acció 
present no lí serveix més que de suport 
material per a construir e l nou sistema 
amb representació menta l, el qual li per
metra operar a distancia en l'espai í el 
temps. 

Sí per a construir un espai i un temps 
practic, unes relacíons causals i un món 
d'objectes permanents el nen s'ha hagut 
de desprendre paulatinament del seu ego
centrísme lligat a la propia activitat, ara, 
per aconseguir la representació d'un uni
vers sota esquemes simbolics, haura de 
descentrar-se, de mica en mica, d'un ego
centrisme inteHectual i passar, en les se
ves analisis, d'una realitat de catego
ries subjectives a una realitat de categories 
objectives, és a dír, que el nen assistira 
a un progressiu despreniment deis seus 
primers judicis lligats als propis interes
sos per emetre una valoració més distant 
de la seva persona i poder admetre que 
la seva opinió és un punt de vista més 
entre d'altres. En un principi, el nen re
dueix tota explicació causal deis feno
mens a les seves necessitats. 

¿Quins són, pero, els mecanismes psíco
logics que permeten l'aparició de les ope
racions mentals í quines són les conduc
tes inteHectuals que el nen ha de cons· 
truir per donar lloc al pensament sim· 
bolic? 

Piaget, en el seu llibre La formación del 
símbolo en el niño, fa un amplí estudi de 
la imitació com a conducta psicologica, la 
qual permet el pas deis esquemes motors 
als esquemes simbolícs. Així ens parla 
d'una imitacíó que en un principi és im
mediata i prcsent -el nen només sap imi
tar en presencia del model-, fins a una 
imitació diferida i representada mental
ment. El nen incorporara a poc a poc, del 
model inicial que provoca la imitació, els 
clcmcnts nccessarís per poder imitar en 
abscncia del model. De fet, quan el nen 
sabra imitar en difcrit un acte conegut 
per ell podem assegurar que la imitació 
ha cristaHitzat en la constitució d'una 
imatge mental recalzada en el record d'allo 
que se sap i que per tanl es pot imitar. 

A partir d'aquest moment el nen podra 
comenc;ar a evocar mcntalment la realitat 
per mitja de les conductes simboliqucs. 
El lknguatge, el joc simbolic, la imatge 

mental, etc. seran les condueles de re- 13 
presentació que substituiran l'acció senso
rio-motora i organitzaran en actes simbo· 
líes els fenomens absems d'una realitat 
coneguda. 

La representació comenc;a quan hi ha 
una diferencia i una coordinació entre els 
significats i e ls sign ificants. Ara bé, els 
primen; significants apareixen grades a la 
imitació diferida i a la imatge mental, 
punt final d'una imitació representada. 

L'elaboració de significats diferenciats 
deis seus significants dóna lloc a la cons
trucció deis dos instruments més impor
tants durant aquest període: el símbol, que 
manté algun lligam, encara que subjecliu, 
amb la realitat la qual simbolitza, i el sig
ne, molt més arbitrari i convencional, que 
no guarda neccssariament una relació de 
semblanc;a amb la rcalitat. 

La possibilitat d'adquirír un joc simbb
lic, un llenguatge, etc., dependra, en gran 
manera, de com s'organitza la funció sim
bolica i amb ella la utilització deis sím
bols i signes diferenciats. El nen d'aques
ta edat aprendra a jugar, pero a diferencia 
del període anterior en el qua! el joc era 
funcional, ara jugara a «fer veure que ... », 
és a dir, org. nitzara des del record a lgun 
fet real. També ens explicara, per mitja 
de les paraules, les coses que vol, els seus 
desigs. Comenc;ara ara també un procés 
de socialització, car ara disposara d'uns 
instrumcnts que li pcrmetran establir una 
comunicació amb els allres. 

Cal pensar que el nen ha d'aprendre a 
jugar igual com aprcn a parlar o a dibui· 
xar i cal saber també que necessita mo
dels que l'ajudin en un principi a poder 
imitar allo a que vol jugar per passar des
prés a ser ell tot sol o en grup qui orga
nitzi un joc i sigui capac; d'enriquir la seva 
realitat coneguda amb noves aportacions 
personals. Cal saber que necessita un 
temps pcr a poder jugar amb les jogui
nes, car ha d'aprendre a posar significats 
a aquells objectes (joguines significants) 
que sensc ser la realitat Ji ofereixen la 
possibilitat de comportar-se com a tal. 

Cal que el mestrc tingui coneixement de 
com es dcsenvolupa el pensament i de 
quíos són cls mecanismes i ínstruments 
necessaris per a assegurar una real cons
trucció cognitiva. Aíxo li servira per a 
poder ajudar el nen no solament en l'ad
quisició d'uns coneixements escolars, sinó 
a créixer en elllarg camí de la personalitat 
en general. . 



14 REFLEXIONS SOBRE 
LA TEORIA DE PIAGET 
1 L'ESCOLA 
per Asunción lópez Carretero, 

psicoleg de I'IMIPAE 

Durant segles i segles, la humanitat ha 
anat avan<;ant en la recerca de models ex
pllcalius deis fenomens físics, socials, etc., 
que l'envolten. La filogcnesi ha explicat 
aquests progressos. 

La historia de les ciencies· ofereix exem
ples nombrosos de les diverses formes de 
represcntació del món. Sabem que durant 
molt de temps es va crem·e que la terra 
era plana; es va atribuir intencionalitat i 
vida propia al sol i a d'altres planetes, etc. 
Encara avui coexisteixen amb la nostra al
tres cultures en les quals es continuen 
afirmant principis explicatius que són ben 
estranys per a nosaltres (per exemple con
siderar que el sol és cada dia diferent, és 
a dir, que neix i mor amb el dia). 

Aquestes representacions intu'itives del 
món, lligades cstretamcnt a la percepció 
immediata, han donat pas, guiades per les 
necessitats deis diversos pobles, a expli
cacions més adequades dels fenomens i 
descentrades de l'home. Ja coneixem, per 
exemple, el cas del descobriment d'Ame
rica, estimulat per necessitats economi
ques, el qua! descobriment fou origen d'un 
canvi global en la interprctació del rnón, 
ja que va posar en evidencia la rodonesa 
del nostre planeta. 

En el pla de la representació grafica 
també hem assistit al pas d'una represen
tació simbólica, !ligada estretament al con
text de referencia, com per exemple les 
escriptures ideografiques, a representa
cions cada vegada més generals que es 
despr.enen del contingut per a referir-se 
i englobar un nombre cada vegada més 
gran de fenomens. 

J maginem-nos - en la historia del pen
sament matematic- el llarg trajecte que 
va seguir la humanitat des de la compara
ció qualitativa de dues longituds referida 
a dades, com la comparació bruta entre l'i
nici i el final d'un tros de roba, un tra
jecte, e tc., a introduir sistemes com el 

pam, el peu, etc., que trencaven el con
tinu de l'objecte per a permetre una com
paració que s'aproximava a la quantifica
ció, i d'aquí progressivament a seriar les 
diferencies mitjanc;ant una unitat de me
sura estable que permetia ser aplicada a 
tot tipus d'elements, independentmcnt del 
contingut. El sistema metric és el resul-' 
tat d'un procés en el qua! es va passar 
d'allo que en podríem dir «intu1ció» de la 
mesura, a J'operació i la seva posterior 
formalització. 

En l'actualitat, aquest procés encara con
tinua, pero en la nostra civilització l'indi
vidu se sent cada dia més allunyat de les 
exphcacions dels fenomens que l'envollen. 
Dia rera día uti litzem lnstruments que no 
sabem com funcionen, com per exemple 
la televisió, !'avió, etc. Observem fenomens 
socials que no ens podem explicar; tenim 
grans dificultats per a comunicar-nos; la 
majoria de les persones ha perdut la ca
pacitat de sorprendre's, de preguntar-se el 
«perque» de les coses i, dcsgraciadamcnt, 
podem afirmar que un deis factors deter
minants d'aquest fet ha estat, entre d'al
tres, la influencia de la institució encar
regada de transmetre el Jlegat cultural: 
l'escola. 

Reflexionar sobre la historia del pensa
ment científic ens obliga, com a educadors, 
a relativitzar les explicacions del món pro
pies del moment en que vivim i a plante
jar-nos la transmissió de coneixements no 
com una serie d'«absoluts», com un pro
ducte final, sinó, contrariament, a acon
seguir que es desperti la capacitat d 'inter
rogar-se en els alumnes, a fi que ells ma
tcixos participio més tard com a creadors 
i transformadors de la nostra cultura. 

Pero ¿com s'enfronta el nen a la nostra 
cultura? ¿Quines són les formes o e]s ca
mios que Ji permeten accedir al coneixe
ment i avanc;ar en la seva explicació del 
món? ¿Com vincular desenvolupament per-



sonal i aprenentatge escolar? Aquestes 
són les preguntes que té plantejades avui 
l'educació i a les quals pot aportar aproxi
macions en gran mesura la teoría de 
Piaget. 

Adaptar J'escola a l nen 

La concepció del coneixement, per part 
de l'autor suís, com a procés dialectic en
tre el subjecte i la scva realitat modifica 
radicalment qualsevol plantejament peda
gogic que conscientment o inconscient
ment assenti les bases sobre principis 
aprioristes o empiristes del coneixement. 
Si per a explicar-se la realitat l'individu 
no absorbeix a manera de copia o lectura 
les dades que aquesta ofereix, ni tampoc 
actualitza mitjan9ant un procés únicament 
maduratiu un coneixement cada cop més 
adequat deis fenomens que l'envolten, cal 
tornar-se a plantcjar un model educatiu 
no u. 

La pedagogia tradicional, la de la «le
tra con sangre entra», parteix implicita
ment de postulats aprioristes bo i supo
sant que l'individu és un ésser buit que cal 
anar omplint de coneixements i que el 
grau més gran o més petit d'adquisició 
d'aqucsts depen exclusivament de la seva 
capacitat inteHectual innata. 

En la part oposada de la pedagogia tra
dicional se situen tendcncies basades en 
concepcions empiristes del coneixement, 
de les quals es despren una practica es
colar en la qual es postula que si se Ji 
presenten a l'alumne les dades de la reali
tat molt estructurats se Ji facilita que els 
comprengui més bé. 

Amb tot, si prenem com a punt de par
tida una teoria constructivista del conei
xement en la qual l'individu és un ésser 
actiu que, a partir de la seva activitat so
bre la realital i de les contradiccions que 
aquesta planteja a les seves propies cx
plicacions deis fenomcns, modifica els scus 
sistemes interpretatius, el medí escolar co
bra un paper central en el desencadena
ment d'aquest procés. 

L'assin:lilació de qualsevol contingut es
colar depen del sistema interpretatiu de 
l'individu, és a dir, de la seva estructura 
mental ; si els verbalismes o les cxperien
cics que el nen rep en el medi escolar no 
actuen com a elements que estimulen i 
regulen la seva activitat inteHectual, queda
ran com a dadcs superposades en la seva 

ment les quals intentara memoritzar en 
lloc de comprendre. 

Alguns deis treballs realitzats per I'IMI
PAE • han posat de manifest que si si tuero 
el nen davant la seva realitat immediata 
i Ji demanem que actualitzi els scus ins
truments inleJ.Iectuals per a resoldre un 
problema real, utilitza formes molt més 
primitives que les que li han ensenyat a 
l'escola, pero comprensibles per a ell. Així, 
per a representar en el paper una quan
titat de caramels que l'adull ha posat da
munt la taula/ a fi que un altre com
pany tot llegint el seu missatge pogués 
endevinar quants n'hi havia, es va poder 
comprovar que només un 50 % deis nens 
utilitzava grafismes nwnerics convencio
nals per a expressar la quantitat. 

En el seu lloc apareixien altres conduc
tes, dibuixos, bastons, etc., els quals te
nien per als nens un valor comunicatiu 
més gran que els codis que J'escola Ji ha
via ensenyat. 

Un !libre publicat a I'Uruguai 1 recull les 
assimilacions que cls nens havien fet de 
les explicacions del mestre sobre el des
cobriment d'America per Cristofol Co!om. 
Podem · Jlegir respostes deis nens coro 
aquestes qu~ segueixen, quan dramatitza
ven clls mateixos allo que havien apres a 
la classe: 

COLM .. I. - Excel-Iencia! Vine a demanar
li ajuda, puix que cree que anant cap 
allí -és una suposició- s'arriba una 
altra vegada aquí. 

FERRAK. - Tu t'ho creus, aixó? Perque ja 
fa temps que va venir un altre a dema
narme diners per a un viatge, i jo els 
hi vaig donar i resulta que ara el veig 
sempre convidant els amics a beure en 
aquella taverna. 

CoLOM. - Bé, rei Ferran, jo no taré aixó. 
Voste em coneix. bé. ¿Me'n dóna o no 
me'n dóna? 

ISABEL. - 1 ttt quant necessitaries? 

15 



16 Coi.OM.- Unes caravefles i uns quants tri
pulants, pero que no siguin uns bergants 
com altres que han anal a altres expe
dicions. 

ISABEL. - El que passa, senyor Colom, és 
que en Ferran és una mica garrepa. Tin
gui aquestes joies, vengui-les, i amb els 
diners que en tregui ja poi anar fent. 

CoLOM. - Gracies, reina Isabel. Jo no la 
defraudaré. 

A proposit de I'atom i la bomba atO
mica, vegem respostes recollides en el ma
teix llibre: 

«Em sembla que un iitom és més petil que 
un microbi.» 

«Els savis agafen una bomba, l'omplen 
d'atoms fins dalt de tot, la tanquen i 
ja és feta la bomba atómica. Per a ter 
aixo els savis estan tar1cats i no poden 
parlar amb ningú.>> 

Normalment, a !'escoJa rcprimim els 
anomenats «errors» deis ncns i pretenem 
que tot seguit ens donin la «rcsposta 
bona•. 

Amb tot, tots aquests exemplcs demOS· 
tren que la transmissió de la cultura no 
és el resultat d'una assimilació passiva per 
part del nen, i cada un d'aquests •crrors>> 
posa de manifest que davant d'allo que 
prctenem ensenyar-Ji, ell dóna les seves 
propic!. interpretacions en funció deis ins
truments inteHectuals. 

El dialeg de sords que s'estableix entre 
el nen i l'adult a !'escoJa és qua!>i tan abis
mal com el que es produeix en posar en 
contacte dos sistcmes cullurals diferents, 
dues formes d'interpretar el món total
ment oposades i contradictorics, dos tipus 
d'interessos divergents que no arriben a 
1 robar .... e mai. 

Desenvolupament inteHectual 
1 aprenentatge escolar 

Els sistemcs d'interpretació evolucionen 
en el neo amb l'edat i apareixcn diverscs 
fases o moments d'cquilibri en el seu des
envolupament. Amb tot, a mesura que les 
exigencies del programa escolar augmen
ten tcnim menys temps per a escoltar el 
nen i cntendre quines són les manifesta
cions, els processos que segueix en la seva 
comprensió del món. Així, per exemple, 
prenguem un concepte: <<els a limcnts>>, un 

deis que recull el programa escolar de se
gon curs d'EGB, i vegem les variacions 
d'interpretació inteHectual que en fan cls 
nens. 

Si coHoquem els nens davant del men
jar (un enciam, una patata, una poma, una 
pera, una ampolla de llet, un pot de mcl
melada, una !launa de sardines, una sar
dina, un tall de caro, una bossa de pa· 
tates fregides, tres gambes, dos musclos, 
tres clo"isses, una pasta) i els demancm 
«que posin junts les coses que s'assem
blin», podrem comprovar respostes moll 
diferents (edats compreses entre els 5 i 
els 10 anys) fruit deis diferents moments 
evolutius que donaran lloc a assimilacions 
diverses de la realitat. 

En tm primer moment, les agrupacions 
deis nens, per parelles o grups petits, res
ponen a criteris com aquest: «l'enciam 
s'assembla a la pala/a i la patata a la pera 
perque só11 verdes>>, <<la poma i la carn 
s'assemblen perque són ver melles»; o per 
exemple: «l'enciam i la sardina perque 
primer es menja la sardina i després l'en
ciam». Com podem observar, aquest tipus 
de respostes lligades a la percepció im
mediata i a I'acció propia són característi
ques de l'anomenat període pre-operatori 
en el qua! el nen, a pesar que abstrau atri
buts deis objectes, no aconsegueix fer-los 
extensius pcr una dificulta! de coordinar 
simuWmiament semblances i diferencies. 

En un segon moment, els grups s'am
plien i els cri tcris es dcsprenen cada ve
ga da més de la percepció immediata i de 
!'experiencia centrada en el matcix indi
vidu, així un altre nen agrupa el musclo, 
el llagostí, el peix i la llauna de sardines 
«perque van per l'aigtw•. Amb tot, aquest 
criteri es manté només per a aquest grup 
d'objectes, i la resta d'aliments romanen 
agrupats per parcHes i amb criteris com 
aquest: <<Van juntes perque viuen en una 
!Jotíga>> (la poma i la pera). Veiem, dones, 
que un univers d'objectes queda fragmen
ta! en petits grups per als quals s'utilit
zen criteris que es juxtaposen sense coor
dinar-se. 

La construcció d'un concepte, com en 
aquest cas els aliments, és el fruit d'un 
lent procés en el qua! I'individu procedcix 
per coordinacions i diferenciacions pro
gressives, cosa que des del punt de vista 
inteHectual suposa una mobilitat del pen
sament cada cop més gran que Ji permctra 
descentrar-se de les dades immediates per 
a arribar a operar-hi mentalment. 



Així, les respostes més evolucionarles 
aconsegueixen una agrupació exhaustiva 
del material ut:ili tzant criteris com »allo 
que viu al mar i allo que no viu al mar», 
o bé «allo que és envasat i allo que no és 
envasat». 

La classilkació és un instrument intel
lectual que permet organitzar la realitat 
circumdant, ordenar els objectes segons 
les seves semblances i diferencies i per 
tant reconeixer-los com a similars tot i 
que no siguin identics. 

Aquest instrument, el nen I'utilitza es
pont~miament en el curs del seu desenvo
lupament. Els primers esquemes d'acció 
que aplica el nadó sobre els objectes, com 
<dlepar-los>>, <<Sacsejar-los», <<picar-los», són 
accions a partir de les quals comen<;a a 
diferenciar-los, de manera que la resis
t(mcia que aquests li oposen a l'aplicació 
d'una d'aquestes accions o bé la possibi
litat d'assimilar-los a una d'elles Ji pcrmet 
reconeixer-les. 

Des d'aquest primitiu esbós de classifi
cació fms a la classificació de totes les clas
sificacions possibles que constitueix la 
combinatoria propia del pensament ope
ratori formal existeix un camí llarg per 
recórrer, una de les anelles del qua! hem 
pogut veure en aquest exemple. 

Desgraciadament, a les nostres escales, 
la classificació s'hi ensenya com una finali
tat en ella mateixa. Ensenyem al nen la 
noció de conjunt, i subconjunt, i d'una 
altra banda Ji fem definir o observar em
píricament les propietats d'un objccte. 

Amb tot, per a arribar a elaborar un 
concepte implícitament hem de tenir en 
compte les qualitats que el fan semblant 

i el diferencien de tot un univers d'objec- 17 
tes. El nen presenta, com hem vist, una 
serie de dificultats per a relacionar diver-
sos objectes sota un atribut comú. No es 
tracta d'una falta de coneixement deis ele
ments que té presents, sinó d'una dificul-
tat per a realitzar els actes mentals que 
aparentment precisen únicament de la per
cepció directa de les propietats i de les 
definicions que li pugui donar l'adult. 

Ben al contrari, l'evolució inteHectual 
del nen demostra que les accions de re
unir, separar, fer pert~myer a un grup ele
ments, i la reflexió i interiorització de les 
seves propies accions és el camí que el 
dura a abstreure les característiques deis 
objectes. A través d'aquesta activitat aban
donara la centració en una de les carac
terístiques de l'objecte per passar a con
siderar-lo sota diferents punts de mira. La 
consideració deis objectes, en aquest cas 
els aliments, des de diferents punts de 
mira desembocara en la construcció d'una 
xarxa de relacions que Ji permetran, tal 
com hem vist en eJs darrers exemples, 
operar no ja únicament amb els elements 
d'un grup, sinó considerar les operacions 
possibles entre classes i subclasses, i per 
consegüent elaborar un sistema inclusiu 
i multiplicatiu. 

Si substitu"im aquest procés per la de
finició o l'experimentació dirigida per l'a
dult, inhibim la construcció espont~mia 
deis instruments intel-lectuals que calen al 
nen pera J'analisi de la realitaL Divorciem 
desenvoluparnent inteHectual d'aprenentat
ge escolar. Oblidem que l'elaboració de 
conceptes de sistemes explicatius de la 
realitat ha de ser el mateix nen el qui la 
descobreixi. Si en lloc de donar als nens 
els mitjancers de la nostra cultura com 
un resultat acabat (conjunts, subconjunts, 
sumes, restes) se li forneixen els mitjans 
perque ell mateix busqui sistemes inter
pretatius deis fenomens que l'envolten, la 
relació entre aprenentatge i desenvolupa
ment inteHectual es transforma en una 
relació dialcctica en la qual els coneixe
ments esdevenen uns instruments que fan 
evolucionar el nen al mateix temps que 
l'introdueixen en la nostra cultura. 

Investigar a l'escola 

Com a educadors, el treball de Piaget 
ens torna la capacitat de sorprendre'ns, 
sorprendre'ns davant les respostes deis 



18 nens, davant les transformacions del seu 
pensament, davant la riquesa deis seus in
teressos. Tot aixo cns impulsa a deixar la 
rutina, els dies i dies de transmissió me
canica de coneixements i comen9ar una 
altra vegada més amb ells el descobriment 
del món que ens cnvolta. 

Hem vist construcció de coneixements 
per oposició a acumulació, tan habitual 
en J'ensenyament. Com funciona el pen
samenl infantil i les greus contradiccions 
que es planteja l'educació a !'hora d'ade
quar-se a les caractcrístiques del scu fun
cionament. La teoría de Piaget és un marc 
cxplicatiu, una base sobre la qua! els fona
ments de la pedagogía trontollen, pero 
també un camí a través del qua! els in
terrogants es multipliquen. La investigació 
és un instrument que permet adaptar les 
aportacions de la psicología genetica a les 
necessitats de l'escola. 

Aquesta nccessitat de convertir e l medi 
escolar en un factor estimulador i regula
dor del desenvolupament personal que Ji 
permeti un accés autonom i crílic a la cul
tura, ha guiat els treballs d'investigació 
de l'IMIPAE, l'aplicació del qual en el 
marc escolar ha donat lloc a la pedagogía 
operatoria. 

La pedagogía operatoria es propasa re-

collir la situació vital del nen perque a 
partir deis seus interessos i necessitats 
construeixi cls coneixements que es con
vertiran en mitjans i no en finalitats en si 
mateixos. Així, dones, el grup classe és 
un coHectiu que, a partir deis seus inte
ressos i de les tasques que es programen 
per a dur-lcs a terme, construcix formes 
d'organització i relació personal propies. 

El medí educatiu és complex i les in
terrelacions que es produeixen en la dina
mica del seu funcionament obren día a 
dia nous camps d'investigaci6 que cal ex
plorar. Un deis més apassionants és l'estu
di de les rclacions humanes que es pro
dueixen al seu si, amb la finalitat que l'a
prenentatge de les rclacions interindivi
duals a l'escola permeti ultrapassar els 
models de relació -ja caducs i insatis
factoris- que propasa la nostra societat. 

l. SASTRE, Genoveva; MORE)¡O, Montserrat, 
Descubrimiento y construcción de corwcimien
tos, Ed. Gcdisa, Barcelona 1980. (Col. Hombre 
y Sociedad.) 

2. Id. 

3. FIRI'O, José María: ¡Qué porquería es el 
Glóbulo!, Ediciones de la Flor .• 
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LA RELACIÓ ENTRE EL 19 

DESENVOLUPAMENT SOCIAL 
1 INTEL-LECTUAL DEL NEN 
EN LA TEORIA DE PIAGET 
per Elena Martín Ortega 

de ('Instituto de Ciencias de la Educación 
(Universidad Autónoma de Madrid) 

Sovint s'ha criticat a Piagct la poca aten
ció que ha prestat al desenvolupament 
social de l'infant, pero si analitzem detin
gudament la seva teoría, hi trobarem les 
idees basiques d'aquesta evolució, tot i 
que sigui veritat que els aspectes afectius 
no hi han estat tractats amb tant de de
tall com els inteHectuals. 

Una prova del fet que Piaget considera 
ronamcntal el caracter social de la con
ducta és que les interaccions i transmis
sions socials sóo un dels quatre factors 
que aquest autor postula com a causa del 
desenvolupament mental de l'individu, al 
costaL de la maduració, !'experiencia i la 
tendencia a l'equilibració. L'evolució de 
l'individu no es pot explicar, per tant, sen
se tenir en compte el paper que té la in
teracció del nen amb el seu ambient social. 

Per a Piaget, la conducta és una unitat 
en la qua! es poden distingir dos aspcctes 
indissociablcs: l'aspecte cognitiu i l'aspec
te afectiu. L'aspccte afectiu proporciona 
!'energía al comportament, mcntre que l'a
parell cognitiu Ji configura !'estructura. 
I,:evolució en aquests dos camps, en ex
plicar-se pels mateixos factors, és Lotal
mcnt parallela i complementaria. Piagct 
ho expressa així en el scu llibre La for
mación del símbolo en el nilio (Mcxic, 
F.C.E., 1961 ): «La vida afectiva, com la 
vida intel·lectual, és una adaptació contí
nua, i toLes dues no són paraJ.Ieles sola
ment, sinó també interdependcnts, ja que 
cls sentimcnts expressen l'intercs i el va
lor confcri ts a accions !'estructura de les 

quals és proporcionada per la intelligen
cia». Així, al llarg de les tres etapes evo
lutives que Piaget assenyala, podem tro
bar, al costal del descnvoluparoent d'es
tructures inteHcctuals, formes paraHeles 
d'organització afectiva, és a dir, estructu
res isomorfcs que es relacionen amb per
sones abans que amb objectes. 

Aquesta doble naturalesa de les accions 
deis subjcctes no ha estat investigada sem
pre amb la mateixa profunditat, pero ara 
intentarem remarcar les fite~ més impor
tants que s'observen en cada un deis tres 
estadis del desenvolupamcnt. 

Una de les característiques que posen 
de manifest la validesa de la teoria piage
tiana és la que la part més gran deis rc
sultats de les invcstigacions psicologiqucs 
que s'estan duent a tcrme coincideixen 
amb les dades de Piagct i poden explicar
se dintre la seva teoria, bé que no hi si
guin formulats explícitament. 

Un exemplc clar d'aquesta coincidencia 
l'ofereixen les recents tcories de l'arecció. 
Els estudis sobre aqucst tema, com els de 
Bowlby i Spitz, per excmplc, han posat 
en relleu la importancia que té la figura 
materna en el dcsenvolupament social i 
afectiu del nen petit. El vincle que el neo 
estableix amb la seva mare és una de les 
primeres mostres d'activitat social i té un 
paper adaptatiu imprescindible. 

El que ens intercssa ressaltar és la reJa
ció que possiblement existeix entre el des
envolupament de les conductes d'afecció 
i el desenvolupament cognitiu descrit per 
Piaget, en especial amb la construcció de 



20 l'esquema de l'objecte permanent. L'uni
vers inicial del nen esta centrat tota lment 
en el cos i l'acció propis. t.s un món sen
se objectes estables, ja que aquests pcr
den la se\·a entitat en de~apareixer de la 
seva \'ÍSta. Només cap al final del primer 
any, cls objectes passen a convertir-se en 
una cosa estable i permanent que conser
va la seva substancia amb independencia 
deis canvis d'aparicncia que pateixi. 

Ser capac; d'identificar objectes i alllar
Ios del seu entorn, segons els estudis de 
Gouin-Decarie i Bell, és una condició pre
via necessüria bé que no suficienl perquc 
aparegui la relació d'afccció. Pera establir 
un vincle amb una figura determinada, pri
mer cal ser capac; de rcconcixer-la i di
ferenciar-la de les altl-es. Les condueles 
de <<por da\'ant l'est ranp que s'obser\'en 
en <.:ls ncns d'aquestes edats, i que són 
una de les primeres manifestacions d'in
teracció ~ocial, s'expliquen igualmcnt pel 
fet que el nen té ja una imatge concreta 
de la seva mare· i de les altres personcs 
que li són familiars, que és capa<; de con
traposar ~~ la resta deis <<estranvs». 

Durant la segona etapa del descnvolu
pament, l'cstudi de les operac.:ions concre
tes, l'evolució social del nen con~i~teh a 
anar abandonan! le-. postures cgoccntri
qucs pcr arribar, a través de succcssi\'cS 
descentracions cada cop més amplíes, a un 
tipus cl'intcrncció social carac terit zada l'o
namcnta lmcnt per la coopcració. 

Piag.:t dd1ncix l'egocentrisme com la in
capacitat que té J'individu per posar-se en 
el punt de mira deis altrcs bo i clcscen
trant-sc del seu. E l procés de socialittació 
que mena a la superació d'aq uest egocen
trisme infantil ha estat esludiat principal
ment en do~ camps: el llenguatge egoccn
tric i el desenvolupament moral del nen. 

Piagct, en el scu llibre El lenguaje v el 
pwsamienro eH el 11ilio (Buenos Aire .... 
Guadalupc, 1972). descriu una forma de 
llengualge, que denomina llcngua tgc ego
centric, en el qual és abscnt la funció de 
comunicació i comprcnsió mútua que cn
ractcritza el llcnguatgc adult. Les xerra
des deis nens de quatrc a ~is anvs sovin t 
no són destinades a submin istr-ar ínfor
mació n i a (er preguntes, sinó que cons is
tcixen en monolegs cluranl els quals es 
parla per a si mateix sensc escoltar els 
altres. En aquest tipus de llenguatge hi ha 
la dificullat sistematica deis pctits pcr a 
siluar-se en el punt de mira del scu inter
locutor i r cr-li comprendrc la informació 

volguda. Només mltJan<;ant un llarg exer
cici ele contacte coopcratiu arriba a parlar 
el ncn, no ja per a ell, sinó amb la pers
pectiva de l'individu que té al davant. 

Aquesta mateixa evolució cap a conduc
tcs més socialitzades s'observa pel que fa 
al descnvolupament del judici moral deis 
infa nts estudiat per Piagct en El criterio 
moral en el nino (Barcelona, Fontanella, 
1971 ) a través d'una serie variada de pro
blemes com són el joc de regles, les idees 
deis infants sobre la mentida, i la seva 
concepció de la just ícia. 

Segons aquests cst udis, sembla que en 
la inf~mcia exis teixcn dues etapes morals 
d ifercnciadcs claramcnl, fct que Piaget 
ha denominat l'heteronomia i I'autonomia 
moral. L'heteronomia és la que apareix 
primer en el desenvolupament, la qual es 
forma en el contcxt de tes relacions so
cials unila terals entre el nen com a infe
rior i l'adult com a superior. E l nen s'a
dapta als manaments i prohibicions im
posats de~ de dalt perque els concep 
com a absoluts morab donats que no po
den modificar-se i que són sagrats, si més 
no en tcori~L En conseqücncia, el nen con
s idera la maldat d'un acle en funció de les 
sevcs conseqüencies objcctivcs i no de la 
intcnció del que l'executa. Presta més aten
ció a la llctra que no a l'espcrit de la Ilei 
i és incapac; d'analitz:lr els actes des del 
punt de mira de les rclacions socials in
tcrpersonals que suposcn, és a dir, com 
una ruptura de la solidaritat i confian~a 
mlltue<, entre els membres d'un grup. Així, 
a un infant Ii scmbla que ha obrat pitjor 
un ncn que ha dit a la ~eva mare que ha 
vist un gos tan gran com una vaca , que 
no un nitre nen que ha explica t que Ji 
ha pos<.ll una nota moJI bona al coHegi 
quan ni tan solament no Ji han preguntat 
la Ili<;ó. Pensa d'aque!.ta manera perque la 
primera mentida no pot ser creguda jaque 
aixo del gos no és poss ible en la reali
tat, menlre que sí que és possible que 
s'obt ingu in hones notes i és probable que 
la m<tre <,'ho pugui creure. lgualmcnt opi
na que.: .,·ha de castigar més un ncn que 
ha trenc<tt set tasses sense \'Oler que a 
un ni tre que, dcsobcint la scva marc, n'ha 
trcncnt només una . E n !'etapa ele l'hcte
ronomia moral s'en tén la justícia com a llo 
que t:xigcix l'autoritat i no com una clis
tribució cquitati\'a de sancions i recom
penses en relució amb cls actcs realitzats. 

En el curs del desen\'olupamcnt, !'etapa 
de l'hetcronomia deixa pas a la de I'au-



tonomia, la qua! també s'ha denominat de 
la cooperació. S'hi arriba a través de les 
relacions recíproques entre persones de 
s ta tus iguals que es basen en el respecte 
mutu i no e n el respecte unilateral. En 
ser capa<; de comprendre el paper de les 
intencions en les accions tant propies com 
deis estranys, i de les conseqüencies so
cials del comportament antisocial , el nen 
accepta les normes morals com una cosa 
necessaria pera la convivencia i no ja com 
una obligació imposada externament. Lla
vors concep que les regles es poden mo
diricar sempre que hi hagi un acord entre 
tots aquells que participen de les seves 
conseqüencies, i que passen a ser conven
cions racionals en !loe de manaments in
d iscutibles. En el joc de bales, estudiat 
molt detalladament per Piaget, o en qua l
scvol altre joc de regles, s'observa com els 
ncns pctits diuen que no es pot continuar 
jugant si es canvia alguna de les regles, 
mcntre que cls individus més grans adme
ten les modificacions sempre que tothom 
es posi d'acord. 

El pas de l'heteronomia a !'autonomía 
é-. fru it de J'abandonament de pos tures 
cgoccntriques que s'aeonsegueix a través 
de la cooperac ió i el contacte de l'individu 
amb a ltres nens en un primer momen t i 
amb l'adult més endavant. Només es pot 
arribar a una moral autonoma compartint 
difcrcnts perspectives ct·individus de sta
tus igual. 

Per acabar aquesta somera exposició de 
1 \~vo .luc ió social de l'individu és important 
ressaltar com el període de les operacions 
forma ls posa un cop més de manifest 
aquest paraHelisme en tre els aspectes afec
tius i cognitius de la conducta que Piaget 
postula. El fet que l'individu sigui capa<; 
de raonar no ja sobre el món real, sinó 
sobre les transformacions possibles d'a
qucsta realitat, capacita! que caracteritza 
el darrer període del descnvolupament , té 
unes repercussions afectives molt impor
tants . En virtut d'aqucsta capacita!, l'ado
lescent analitza el scu cn torn social i cons
trcuix tota una serie de teories filosOfi
ques, religioses i rins i tot projectes de 
reforma social que van més enlla de la 
rcalital en que es mou i que desemboquen 
sovint en les posturcs d 'idea lismc que ca
ractcritzen aquestes edats, les qua ls, cvi
dcntment, no es queden en un pur nivell 
inteHectual, sinó que condicionen les dife
rcnts formes d'intcracció social deis in
dividus . • 
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22 SENSOMOTRICIT A T 
1 REPRESENTA CIÓ 
per M: Dolors Renau 

En !'extensa obra de Piaget, hi ha pocs 
treballs que tractin del llenguatge d'una 
forma directa, malgrat que aquest és so
vint l'instrument de dialeg amb l'infant 
en les seves nombroses experiencies sobre 
altres aspectes del desenvolupament in
fantil. Per aquest sol fet sembla, dones, 
que hauria hagut de ser un motiu dar 
d'investigació i de reflexió en el marc del 
seu pensament; molts deis seus seguidors 
han aprofundit els conceptes emprats en 
els seus estudis. 

Un deis seus primers estudis en el camp 
de la psicología infantil, gairebé el primer, 
és íntegrament dedicat al llenguatge. L'any 
1923 apareix Le langage et la pensée chez 
l'enfant, un llibre sovint oblidat, pero que, 
al meu entcndre, presenta un gran interes 
des de l'optica del treball pedagogic i de 
la reflcxió sobre la vida social deis infants. 
Pero no és fins que ha acabat de construir 
tota la seva concepció deis orígens de la 
inteHigencia af nivell de la sensomotrici
tat (amb El naixement de la inteZ.Ugencia, 
en J'any 1936, i amb La construcció de la 
realitat [1937]), i fins que no ha acabat 
d'explorar el terrcny de les operacions con
cretes (amb la colla de treballs dedicats 
a aquesta tematica), que Piaget s'endinsa 
en el terreny de la simbolització (La for
mació del símbol [1946]). Amb aquest tre
ball la coherencia explicativa assolida res
pecte al desenvolupament sensorio-motor 
es continua en els processos represen
tatius. 

Coro s'obté aquesta coherencia? 
En els dos primers llibres esmentats, 

Piaget explica el creixement de la intel
ligencia de l'infant referint-se a dos pro
cessos que es donen de forma totalment 
indissoluble, pero que no són analitzats 
per separal. D'una banda el procés pel 
qual l'activitat del nen va construint els 
fonaments de la inteHigencia, gracies a 

la progressiva expansió i coordinació d'es
quemes d'acció. El resultat de l'activitat 
constructiva retorna a la propia estructu
ra de la inteHigencia. 

En el segon, La construcció de la reali
tat, estudia com aquesta mateixa activítat 
va organitzant !'existencia de la realitat 
externa al nen, en termes d'objectes per
manents, d'espais objectius, de temps i 
de causalitat; i tot aixo mitjan~ant un 
procés actiu que dura els 18 primers me
sos de vida. 

Al final d'aquesta etapa, l'infant coneix 
«practicament» (en l'ara i !'aquí) el món 
que l'envolta i ha aconseguit una coordi
nació suficient de les activitats com per 
resoldre, també, a la practica, problemes 
d'acció. 

A partir d'aquest moment, les capaci
tats de comprensió i d'acció del nen es 
veuran qualitativament i quantitativament 
transformades per l'aparició de les capa
citats de representació i de simbolització. 

Tota activitat representativa pressuposa 
dos elements que es coordinen de forma 
diferent i a diferents nivells entre si. D'una 
banda hi ha el significat o contingut, i 
de J'altra el significant o forma d'expres
sar aquest contingut. D'aconl amb la teo
ria de Piaget, la manera d'adquirir el sig
nificant passa per la imitació; en un pri
mer moment, en !'etapa sensorio-motora 
és directa i immediata i amb els inicis 
de la representació comen~a a ser diferi
da, i penetra tots els significants que sota 
diverses formes constitueixen el suport de 
tota representació o simbolització. (El joc 
simbolic fa servir la imitació coro a sig
nificant, el dibuix -imatge grafica- és 
una imitació deis aspectes visuals, i la 
imatge mental és, en ella mateixa, una 
imitació interioritzada. El llenguatge par
Jat, per fi, és, en la seva forma, imitació 
del model adult ... ) El significat és adqui
rit per via d'assimilació, incorporant a la 



prop1a experiencia anterior els nous ele
ments de coneixement. 

En iniciar-se els processos de simbolit
zació es completen i arrodoneixen les a·d
quisicions corresponents a les activita ts 
sensorio-motores, els quals processos sen
se la possibilitat de representar queden 
escap~ts. A partir d'aquí ens trobem que 
les activitats representatives, que al seu 
inici es manifesten a través d 'una escassa 
distancia entre el significat i el significant 
(és a dir, sovint l'infant fa servir l'activi
tat motora i corporal mateixa que reque
rcix l'acomplimcnt practic d 'un acte, per 
a expressar una intenció determinada ... ) 
es van distanciant, diferenciant i coordi
nant millar les dues cares de l'activitat: 
el significant és cada cop més indepen
dent i més lliurc deis components motors 
del que intenta exprcssar; en el límit, la 
paraula només neccssita els elements mo
tors com a instrument de producció, mcn
tre que les manifcstaciom més proximes 
a l'activitat practica (els gestos, la imita
ció, etc.) van dcsapareixent a mesura que 
el llenguatge s'cnriqueix. 

D'altra banda, en e l camp de les repre
sentacions trobcm un creixent enriquiment 
i una coordinació progressiva deis símbols, 
cls quals permeten a l'infant l'accés a un 
tipus de pensament que va prenent una 
forma «seqüencial» en un primer temps 
i que a poc a poc va esdevenint «reversi
ble». Les operacions concretes signifiquen 
la capaci ta! d'utilitzar els símbols corres
ponents a activitats concretes d'una forma 
reversible. 

L'interes pedagogic d'aquestes aporta
cions sobre els processos de simbolització 
és doble. D'una banda, és dar que tant 
la capacitat de joc com el llenguatge en
fonsen les seves arrels en la primera or
ganització sensorio-motora i que és sobre 
aquesta que els símbols s'instaHen. El pri
mer any de vida és fonamental en aquest 
sentit. De l'altra, e ls significants que s'ad
quireixen per la imitació pressuposen l'e
xisttmcia de modeiS vaJids Í, alhora, la VO· 
luntat de l'infant per a imitar ; aixo im
plica unes relacions interpersonals sufi
cientment estimulants i calides com per a 
impulsar l'infant cap a la comunicació i 
la imitació. • 

Fentcami 
entre 1' amor 

i el sexe 
~TtCA PERA l"EOOCAOó SEXUAl. 

. 

Després de tants anys d'obscurantisme i 
de repressió, dcsprés de tanta incoheren
cia, a poc a poc al nostre país s'obre pas 
aixo que podrícm anomenar l'educació 
sexual. Ha cstat necessari experimentar 
tants errors en aquest camp, i comprovar 
tants comportaments neurotitz.ants, oca
sionats per absurdes pors, per comcn~ar a 
nivell general a acceptar i a veurc com a 
positiva una sana informació i una correc
ta educació sexual. 

CARACTER(STIQUES 

Dossier-diateca d'educacíó sexual. Diri
git a adults i joves. 
Text pera un muntatge audio-visuaL 
72 diapositives amb referencia a les fit
xes i al muntatge. 
Realitz.ació: Antoni Ballús i col·labora
dors. 
Publica: Audio-visuals MAISER. 

LES COMANDES A LA SEVA LLIBRE
RIA HABITUAL O A 
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Barcelona 10 
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24 T AULA RO DONA 

Hi participen Carmen Gómez, psicologa; 
Pia Vilarrúbies, rnestra; Roser Puntf, mes
tra; M.• Antonia Canals, mestra i mate
matica; Roser Pintó, professora de física. 

P. E. - ¿Quina importancia creieu que té 
o podría tenir !'obra de Piaget a l'escola? 
En quins aspectes? 

Carmen Gómez.- Cree que l'escola es basa 
massa en la transmissió de models aca
bats. Hi ha una serie d'aspectes o coneixe
ments que la humanitat ha constrult al 
llarg de molts segles, els quals a J'escola 
es donen, en realitat, d'una forma acaba
da, és a dir, s'ensenyen els estats finals. 
Aixo estaría bastant en contradicció amb 
tots els estudis realitzats per Piaget i per 
la seva escoJa perque, precisament, una 
de les seves aportacions principals és que 
el coneixement és generalment una cons
trucció i que no es pot aprendre per trans
missió de coneixements ja acabats, perque 
aixo bloqueja les capacitats de raonament, 
de pensament. 

En aquest sentit, dones, una de les apor
tacions principals de Piaget a l'escola és 
precisament donar un sentit diferent a 
l'aprenentatge coro a construcció de conei
xements en el qual el nen, a partir deis 
problemes que Ji planteja la realitat, va 
elaborant unes respostes a aquesta rea
li ta t. 

Aquestes respostes en un primer mo
ment són erronies, o millor dit, no són 
adequades pcr a interpretar-la correcta
ment, pero a partir del contrast amb la 
matcixa realitat el nen les va modificant 
i adequant per tal que siguin explicatives 
d'aquest problema en funció de la neces
sitat de comprendre-la. 

D'altra banda, Piaget ha descrit també 
tot un procés de gimesi deis coneixements 
com la conservació del pes, de la longitud 
i d'una serie de conceptes, que si bé no es 
poden aplicar directament a l'escola, sí 
que donen peu perque es realitzin una se
rie d'cstudis d'investigació per tal de pro
moure uns sisternes d'aprenentatgc que 

respectin aquests processos i aquesta for
ma d'adquirir els coneixements del nen. 

Cree que l'aportació més important és 
poder construir conjuntament amb els 
mestres una pedagogía de tipus científic. 

Pia Vilarrúbies. - Jo cree que l'obra de Pia
get a l'escola, d'una banda, modifica la re
lació pedagogica deis aprenentatges: la 
relació deis mestres amb els nens i la re
lació deis nens amb els altres nens. El 
metode que Piaget fa servir, el metode 
clínic, ens pot inspirar en molts aspectes. 
E.s una mica el que ja s'ha dit: no són tan 
importants els resultats com el coneixe
ment deis processos o els carnins que por
ten a aquests resultats. Aixo és una cosa 
que cal tenir molt en compte. 

D'altra banda, el fet d'una pedagogía 
inspirada en la teoría de Piaget situa el 
mestre i el ncn en el marc de l'educació 
permanent a totcs les edats. El fet de pro
posar situacions d'interacció entre el nen 
i el món físic i entre el nen i el món físic 
i social dóna lloc al fet que el nen progres
si al mateix temps que els mestres. Per 
l'observació, els mestres van fent una ana
lisi de les característiques d'aquest pro
grés, i de la comprensió de les seves cau
ses i, per tant, van adquirint una capaci
tat de planificació de la seva intervenció. 
Cree que és tot un replanteig a nivell de 
relació pedagogica que ens inspira també 
una metodología. 

Roser Puntí. - Jo cree que una cosa molt 
important que aporta Piaget a l'escola és 
que fa que e ls nens puguin construir-se els 
propis coneixements, que els vagin adqui
rint i desenvolupant així també la seva 
capacitat de pensar. De la mateixa ma
nera que desenrotllen la intelligencia tam
bé ho fan amb les relacions humanes a 
través de les assemblees, d'escollir terna, 
etcetera. ~s a dir, mitjan¡;:ant la regulació 
del propi grup. 

M. Antonia Canals. - Per no repetir coses 
que ja s'han dit voldria remarcar un as· 



pecte que a mi coro a mestra sempre m'ha 
ajudat una mica, del lleuger coneixement 
que tinc de la teoría de Piaget: donar una 
altra visió en fer les programacions. En 
comptes de fer unes programacions a par
tir d'uns continguts prefixats, hem pogut 
pensar en unes programacions basades en 
allo que convé donar al nen a cada edat 
a partir deis processos propis del nen. Ens 
ha perrnes programar aquells coneixe
ments que seran adequats perque el nen 
faci la construcció, per exemple en la meva 
materia, del concepte de quantitat, de la 
representació de l'espai, del que sigui. ¡;,s 
a dir, pensar les coses que ensenyarem a 
!'escoJa en funció que facilitin l'evolució 
que ha de fer el nen i no en funció d'una 
programació més arbitraria. 

Roser Puntí.- Trobo molt important el fet 
que ajuda el mestre a pensar que el nen 
no s'equivoca, sinó que J'error que pot fer 
és simplement un pas necessari en el seu 
aprenentatge per assolir el que ell neces
sita. Aquests errors són els que hem d'a
profitar nosaltres, els mestres, per posar 
els nens en una contradicció que els ajudi 
a superar-los. 

Pía Vilarrúbies. - Els errors són substitui'ts 
per les dificultats a superar, s'emmarquen 
en un aspecte positiu. 

Roser Puntí.- Aixo és important de cara 
al nen. El nen esta en un estadi i no s'equi
voca, sinó que esta en aquell procés de 
construcció de !'esquema; aixo fa que se 
senti molt més segur i molt més accep
tat dins la classe si consideres que esta 
en un procés d'apreoentatge. 

Carmen Gómez. - Cree que és molt impor
tant que el neo sigui l'artífex del seu co-

neixement. Un altre aspecte important que 25 
aporta la teoría de Piaget és que una es-
cola no impositiva de coneixements ha de 
ser una escola en que hi hagi un cert apre
nentatge de la cooperació. És a dir, si el 
paper del mestre ha de canviar (no és la 
persona que defincix, que dóna les lleis, 
que diu com són les coses, sinó que és 
una persona amb un paper importantís-
sim pero com a organitzador, coro a po
tenciador d'una serie de processos que 
ajudin el coHectiu classe a organitzar-se) 
hi ha d'haver un aprenentatge de la coope-
ració quant a elecció d'interessos o quant 
a una serie d'aspectes. 

És un plantejamcnt d'escola en que el 
mestre no és la persona que explica una 
serie de coneixements, sinó que és el neo 
el que construeix els seus coneixements 
perque sorgeixen una serie de necessitats 
que el mestrc pot introduir a la classe o 
que els neos també poden buscar. Alesho
res, a partir d'aquestes necessitats, jo 
cree que s'organitza, no un aprenentatge 
individual, sinó un coHectiu de classe que 
té unes necessitats i que en funció d'a
questes necessitats construeix els seus co
neixements tot buscant de forma coHec
tiva, amb la participació del mestre, una 
serie de respostes als problemes que s'han 
plantejat a classe. 

Aixo comporta un aprenentatge de la 
cooperació, perquc no substituim l'auto
ritat del mestre per no res, sinó que el 
mestre és un membre del coHectiu classe 
que impulsa, organitza i dóna tota una 
serie d'instruments als neos perque bus
quin i construeixin els seus coneixements. 
En aquest sentit, cree que de la teoría de 
Piaget es despren també aquest aprenen
tatge de la cooperació a la classe com a 
coHectiu classc que busca. 



26 Roser Pintó.-De Piaget, se'n poden fer 
moltes lectures. Una cosa és la interpre
tació que nosaltres fem de les teories de 
Piaget, a les nostres classes, a partir de 
les nostres idees i intuYcions pedagogi
ques i de les nostres concepcions filosofi
ques. Una altra cosa és el que diu Piaget. 
Jo conec altres tipus d'aplicacions de les 
idees de Piaget a l'escola difercnts de les 
exposades fins ara. Algunes parteixen de 
les investigacions sobre el que fa que s'a
prengui (la necessitat de respondre a un 
conflicte cognitiu ... ). Aquesta línia ero sem
bla més interessant que no pas la de pen
sar en les etapes evolutives. 

¿Aquesta necessitat es fa sorgir en el nen 
o és el nen el que té les necessitats? Aquí 
és quan sorgeixen les concepcions de ca
dascú. Tu dius que els nens porten les ne
cessitats i aquestes necessitats les posen 
sobre la taula i es posen d'acord. Altres 
diuen ,que el mestre és el que fa sorgir el 
conflicte a partir de preguntes lligades a 
uns conceptes que ell vol introduir, és a 
dir és el mestre el que va dirigint el tre
ball cap a un cert concepte que ell ha es
collit perque pensa que és el que li convé 
en aquella edat i en aquell medí ambien
tal que viu el nen. 

Aixo ja són interpretacions a partir de 
la teoría de Piaget. El que dius tu respec
te de la cooperació, evidcntment, és un 
dels aspectes que argumenta molt Piaget 
- que el treball en equip fa que els nens, 
a més de passar-s'ho molt bé, posin en 
contradicció els seus punts de vista i no 
hi hagi pensament estereotipat, etc. 

Aixo és veritat, pero el debat entre els 
nens tant el pots fer sortir tu a partir 
d'un tema que has pogut introduir com a 
partir del que els nens han dit. 

Carmen Gómez. - Potser no m'hc explicat 
bé. Parteixo del fet que cls nens tenen uns 
intcressos perque viuen en una realitat, i 
de la teoría de Piaget es despren que si 
hi ha activitat sobre el medí és perque 
aquest medí provoca d'alguna manera una 
serie de necessitats a les quals el nen ha 
de respondre. Aixo és com un motor del 
coneixement. El neo té uns interessos, 
els quals es desenrotllen també a partir 
d'un aprenentatge i aquest és el paper del 
mestre: a partir del que el nen diu, per 
exemple a mi m'agrada estudiar els pei
xos, el mestre ha de tenir una progra
mació, ha de posar les preguntes adequa
des perque surtin totes les qücstions de 

física o experiencies que pensa que s'han 
de treballar sobre els peixos. El mestre té 
un paper fonamental perque el nen ha de 
fer, a l'escola, aprcnentatge no espontani, 
que el mestrc amb la seva intervenció ha 
de potenciar. 

Pía Vílarrúbíes. - Hi ha difercnts tipus d'a
prenentatge. Hi ha uns aprenentatges que 
el nano ha de (er per sí sol, a part de la 
nostra intervenció i en el qua! l'escola 
qóna uns llenguatges -els llenguatges ma
tematícs per exemple- per poder-los ex
pressar. El que l'escola no pot fer és en
senyar la inclusió en un nen que encara 
no la pot entendre. 

P. E. - La teoria de la inteHigencia, ¿quina 
importancia ti doneu en relació a l'escola 
activa? 

M. Antonia Canals. - Molta cosa ja l'hem 
dit. La lmportancia és que en situar !'evo
lució de la intelligencia coro a una cons
trucció que el nen va realitzant, aixo és 
el moll de !'os del que s'entén per escola 
activa, que vol dir no una cosa donada des 
de fora en que el nen tindria una actuació 
passiva i receptiva, sinó que si el nen té 
una actitud constructiva del seu propi co
neixement, és el més actiu que et pots 
imaginar quant a coneixement. 

Pía Vilarrúbies. - Jo cree que Piaget pot 
ajudar molt a l'escola activa en el sentit 
de fer-Ia passar d'una escola més intuitiva 
a una escoJa més científica. l!s a dir, en 
principi ajuda a comprendre que passa 
quan el nen actua sobre la realitat i in
trodueix, sobretot en aquest aspecte de 
l'acció, el de l'acció reflexiva i la presa de 
consciencia de· l'activitat. Aquestes qües
tions es poden aplicar tant des del punt 
de vista del nen com des del punt de vis
ta del mcstre. Es tracta de crear situacions 
d'activitat constructiva dins una escoJa de 
mestres científics, és a dir, que observen, 
experimenten i planifiquen la propia acti
vitat doccnt. Per altra banda, el fet de si
tuar l'activitat sobre el medí com a base 
del progrés de la inteHigencia, és molt im
portant a diferents nivells, sobretot en els 
primers anys d'escolaritat. 

Carmen Gómez.- Jo afegiria que Piaget ha 
descrit la inteHig(mcia com una construc
ció de certes estructures de coneixement 



amb certes operacions que el neo cons
trueix en funció de la interiorització de les 
accions que realitza sobre la realitat. El 
coneixement per part del mesti·e d'aquestes 
estructures de pensament i d'aquestes ope
racions necessaries, que el nen realitza 
per ..a comprendre tots els aspectes esco
lars, és necessari si volem adequar els co
neixements que nosaltres impartim a la 
classe a les capacitats de comprensió real 
del neo. El que aquesta teoria pot aportar 
a l'escola activa és el coneixement de la 
genesi d'aquests processos, de quines són 
aquestes operacions. Si nosaltres -po
sem per cas- volem ensenyar la suma i 
la resta hem de coneixer les estructures de 
pensament que són a la base de la suma 
i la resta, per tal que en els aprenentatges 
en els quals pot aprendre a sumar i a 
restar es pugui construir, al mateix temps, 
les estructures que permetin la compren
sió d'aquesta suma i resta. Si no, podem 
caure en un aprenentatge d'operacions de 
tipus mecanic que no tenen cap base de 
construcció o bé, cosa perillosa, en un 
ensenyament intui'tiu en que el nen cons
tata una serie de coses, pero que en reali
tat no acaba d'entendre. El nen pot cons
tatar que 3X5=15 i Sx3x =15 i, per tant, 
3x5=5x3, pero aixo potser només és una 
constatació empírica que no comporta l'ex
J?licació d'aquest fenomens . 

Roser Pintó.- Estic bastant d'acord amb 
el que heu dit fins ara, pero no entenc que 
vol dir que els nanos construeixin el propi 
coneixement; d'altra banda, si nosaltres 
haguéssim d'esperar a saber quines són 
les operacions que impliquen cada concep
te per poder-lo ensenyar, quasi no podríem 

ensenyar res perque la majoria dels con
ceptes no saben com s'estructuren. Lla
vors, ens guiem per la intwció i per un 
metode de treball que ajudi a crear aquest 
conflicte i aquestes contradiccions abans 
formulades, ja que els sabem motors d'un 
aprenentatge. Per exemple, no donem les 
nocions des d'un punt de vista descriptiu 
sinó que fem reflexionar sobre allo que 
passaria si no fossin d'aquella manera; 
és a dir, provoquem que operin mental
ment de forma reversible ... 

Quant a l'aspecte de )'escoJa activa, la 
teoría de Piaget ha donat un suport am
pli a totes les teories pedagogiques que 
estaven en vigor a la seva epoca i anterior
ment, coro és Dewey, Claparede, etc. 

El que passa és que ha ajudat a dir que 
l'activitat a la qual els altres es referien 
no es tractava tant d'una activitat física 
dintre de la classe com d'una activitat 
mental; perque és evident que el nen as
segut, quiet, pot estar reflexionant molt i, 
per tant, estar en plena activitat dintre 
d'una escoJa activa, i en canvi, un nen 
que s'esta bellugant per la classe no vol 
dir necessariament que estigui operant 
mentalment i, en conseqüencia interiorit
zant unes accions. Aquesta relació entre 
estructuració del pensament i escoJa acti
va és un deis aspectes més interessants 
que Piaget ens aporta. 

Pia Vilarrúbies. - L'escola activa havia di
ferenciat bastant l'activitat manual i es 
feia una escoJa activa mal entesa. Es pre
paraven moltes activitats a nivell de ma
nuaJi.tats per a desenvolupar en els nens 
petits la sensibilitat, els sentits, les pos
sibilitats motores, etc. i aixo es separava 
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28 de l'ensenyament deis conceptes que feia 
el mestre en unes hores a part. El progrés 
esta a integrar aquestes dues coses, i veu
re que l'acció manual esta moltes vegades 
orientada per l'acció mental i !'una i l'al
tra estan en interacció. 

Carmen Gómez. - Jo vull remarcar que, 
aquest aspecte de l'acció com a procés 
mental, com a interiorització de les ac
cions realitzades pel nen, és una de les 
coses més importants que trobem en Pia
get. 

Contestant al que tu deies, Roser, hi ha 
molls processos que, evidentment, no co
neixem i que si l'escola ha d'esperar a en
senyar-los quan els sapiguem tots, no fa
rero res. La intulció és un metode pel qua) 
podem aconseguir moltes coses i, si poses 
els nois en una situació d'experimentació, 
aquests aprenen. El que passa és que com 
a conclusió de la intu"ició, moltes vegades 
es pot caure en la mera constatació em
pírica. Per aixo die que és necessari co
neixer realment els processos inteHectuals. 
Ara bé, mentre no tinguem els coneixe
ments necessaris per coneixer-los, cal ac
tuar a !'escoJa, pero és una expressió de 
desig fortíssim el fet que cada vegada si
gui més possible fer aquests estudis per 
eoneixer realment quines són les opera
cions que són a la base deis aspectes esco
lars i no quedar-nos només allo que ha 
estudiat Piaget, que no són els aspectes 
escolars. 

M. Antonia Canals. - A vegades ens pensem 
que els coneixcm i potser perque el co
neixement que en tenim és parcial o no 
és complct podem interpretar que el nen 
encara no ha de fer aixo o allo, i podem 
pifiar-la. 

Roser Pintó. - Jo he insistit molt en J'as
pecte de l'activitat mental perque, per 
exemple, en el camp de les ciencies físi
ques, de vegades, hi ha gent que pensa 
que esta fent escoJa activa perque ha fet 
experiencies. Fer experiencies només, no 
vol dir que estiguem dintre d'una meto
dología activa propiament dita. Depen d'on 
portin aquestes experi(mcies: de si van 
pensarles a satisfer alguna curiositat, de 
si representen per al nen una necessitat 
que vol vencer, d'un conflicte o problema 
que té plantejat o si és simplement mani
pular amb objectes sense que aixo re
presentí cap activitat mental. 

Pía Vilarrúbies. - A vegades es converteix 
en una correspondencia terme a terme en
tre les ordres del mestre i les accions del 
nen sense que el nano pugui veure totes 
les relacions de les ordres donades. 

Una cosa preocupa quan parlero dels 
processos i dels aprenentatges, és a dir, el 
perill de no deixar familiaritzar el nen 
amb un aprenentatge fins que no tingui 
les estructures adequades per a la com
prensió de la noció. Es tracta de treballar 
no sobre nocions i estructures, sinó sobre 
aspectes de la realitat que el nen ha d'or
ganitzar; que en els diferents nivells del 
nen una mateixa noció agafara diferents 
significacions, i no perque el nen no té el 
concepte de nombre no Ji hem de deixar 
que compti res quan es mor de ganes de 
comptar i d'imitar els grans. L!avors vol 
dir que aquests nombres en aquesta edat 
tenen una significació diferent. La cosa és 
que el mestre en sigui eonscient, d'aixo. 
Quan el noi compta, si el mestre pensa 
que compta com ell, aquí hi ha !'error. 

Carmen Gómez. - Aixo que tu dius és molt 
important perque normalment s'entén que 
el nen primer ha d'adquirir unes estructu
res i després li ensenyem el que correspon 
a aquestes estructures. Jo cree que aixo 
és fals. El nen, quan apren a sumar i a 
restar, pot simuWmiament construir el 
concepte de nombre, per aixo és molt im
portant recalcar que s'ha de treballar so
bre els conceptes escolars (sumes, restes, 
... , nocions físiques) i no sobre la conserva
ció de la quantitat o sobre les classifica
cions, perque treballant els conceptes es
colars i coneixent el mestre les estructures 
que els suporten, el nen, a la vegada, cons
trueix aquestes estructures i aixo Ji per
met la comprensió de les nocions escolars. 

Pía Vilarrúbies. - El que passa és que jus
tament sembla que es va caure en l'error 
-en la interpretació de Piaget- de con
fondre les nocions escolars amb les estruc~ 
tures i llavors .es treballa tot alhora. Com 
que se sap que als 7 anys hi ha la noció 
d'inclusió, es vol fer entrar aquesta noció 
als 7 anys. 

Roser Pintó. - Un altre aspeete que voldria 
remarcar, perque sembla que si no la se
gona pregunta no quedaría del tot contes
tada, és si estem ·ara assimilant teoría 
de la inteHigencia i escoJa activa. Jo no 



hi estaria d'acord, perque l'escola activa 
inclou o pot incloure la teoría de la in
teHigencia, pero és molt més. 

P. E. - ¿Quina incidencia ha tingut Piaget 
am!J la seva teoria dels estadis evolutius? 
¿Com creieu que s'hi podría aprofundir i 
en quin sentit? 

Roser Pintó. - Els estadis evolutius que ha 
marcat Piaget ens donen una pauta sobre 
a quines epoques aproximarles es produei
xen uns certs avan~os del desenvolupa
ment inteHectual, pero aquests en que 
hi ha un canvi d'un estadi a un altre no 
són rígids, ni gens iguals d'uns nens als 
altres, i aixo s'ha comprovat en múltiples 
proves i des de diversos pa"isos i investi
gadors. El que sí podem dir és que el que 
fa el nen esta en un període, i el que fa un 
altre esta en un altre, pero cada nen en el 
seu desenvolupament normal avan~a en 
els diversos estadis amb ritmes diferents. 
Un aspecte que havia marcat molt, per 
exemple a segona etapa, és que moltes 
vegades es comenta que en aquesta etapa 
comen~a un estadi de pensament formal, 
i els estudis d'Anglaterra demostren que 

no, que només el 3% deis nens d'll anys 29 
han arribat en aquest període i deis de 13, 
o sigui el nostre 8e., només un 10 %. Cal 
tenir-ho en compte quan es fan les pro
gramacions i es pensa que es domina la 
combinatoria, la probabilitat, etc., i aixo 
no és cert en la majoria deis nens. 

Carmen Gómez.- La pregunta sobre els es
tadis és molt interessant. Diria que és l'as
pecte de la teoría de Piaget en que més 
s'ha centrat la gent, és a dir, que hi ha uns 
estadis als quals corresponen una serie 
d'adquisicions i, amb tot, Piaget deia que 
era una llastima que, deis autors, la gent, 
normalment, només es llegís e!s primers 
Jlibres, perque en realitat el mateix Piaget 
en els seus últims trebal!s comen\;a, més 
que a descriure les conductes que es do
nen a cada estadi o les conductes corres
ponents a les diferents estructures men
tals, a buscar quins són els mecanismes 
explicatius del funcionament inteHectual. 
La noció de l'estadi és massa estricta. Els 
estudis que hem dut a terme a l'IMIPAE 
van en el sentit que l'adquisició de conei
xements es dóna per un procés de genera
lització pel qua] el nen va ampliant el seu 
univers d'aplicació de coneixement i, lla
vors, un mateix coneixement es va aplicant 
a diferents contextos i en la mesura que és 
aplicat va sent reconstruH, tot seguit. En 
certs moments sembla que es perd, pero 
es reconstrueix de nou i és d'aquesta ma
nera, que el coneixement va augmentant. 

Aquesta teoria sobre la generalització de 
l'aprenentatge és una teoría que relativitza 
o qüestiona la noció d'estadi, que és pe
rillosa si es pren en el sentit de dir: 
<<A veure si aquest nen es troba en aquest 
estadi, si les sevcs conductes hi respo
nen, si es troba en el concret o en el for
mal>>. Aixo seria utilitzar la teoría de Pia
get com s'utilitzen els tests, cosa que en 
realitat no ens aporta massa informació. 
I és perillós també el scntit d'adequar es
tadis a edats perque la majoria deis estu
dis demostren que les edats no s'hi ade
qüen perque hi ha una serie de condiciona
ments socials, de característiques del medí 
que fan que les edats d'adquisició vari1n 
molt d'unes situacions a les altres. 

Roser Pintó.- De totes maneres no m'agra
daria que aquí quedés registrat com que 
de sobte fem desapareixer els estadis de 
Piaget. El que passa és que l'aspecte de 
la generalització és fonamental i és el que 



30 ha donat més pistes a !'hora de pensar en 
les programacions de manera que es pu
gui partir d'uns petits nuclis de conceptes 
cfue es van ampliant i estenent a allres as
pectes i els engloben. 

·Em semblen molt interessants els estu
dis que es van fer a Berkeley i que han 
tingut J'elogi del mateix Piaget. S'apliquen 
les teories de Piaget a l'ensenyament 
de les cHmcies a través del que anomenen 
cicles d'aprenentatge: a partir d'un con
cepte que es vol introduir hi ha un primer 
treball d'exploració al voltant d'aquell con
cepte, un primer jugar, manipular, rode
jar, motivar segons les arees; una intro
ducció, posteriorment, del concepte com 
a tal per part del mestre i després una ge
neralització a diversos aspectes molt dife
rents. En ciencies, per exemple, és molt 
clara la utilització deis cicles d'aprenen· 
tatge perque hi ha un treball inicial que 
és buscar la pregunta, que és el posar en 
connicte, i una introducció del tema i des
prés una generalització en diversos aspec
tes i en diverses arces. Els resultats esta
dístics de la gent que ha treballat amb 
aquesta metodología comparats amb d'al
tres no tenen color ni quant a rendiment 
acadcmic ni quant a estructuració mental. 

Jo parlo d'un concepte. No d'una ope
ració ni d'una tecnica, ni d'una descripció 
sinó d'un concepte. 

Pia Vilarrúbíes. - Pero és un concepte que 
ve de fora, des del mestre cap a l nen i el 
nen no participa en la construcció d'aquest 
conceptc. No del seu llengua tge, sinó del 
contingut. 

Roser Pintó. - Jo no sé que vols dir amb 
aixo. Per exemple: Concepte de transfor
mació de )'energía: l'energia es transfor
ma. Els nens poden jugar, explorar amb 
diversos materials al voltant de transfor
macions energetiques sense neccssitat de 
parlar de si l'energia es transforma. Bé, 
arriba un moment que el mestre diu que 
aixo que han fet és una transformació de 
l'energia. El concepte !'aplicaran a diver
ses energies; electrica, tecnica, química, 
és a dir generalitzaran. 

Pia Vilarrúbies. - El que no veig ciar és 
l'aspccte que dius d'exploració, de joc, de 
diversió. Llavors hi ha un trencament i ve 
el mestre amb la noció. Jo pcnso que el 
nen va avan~ant prpgressivament en una 
pació i el mestre Ji dóna un nom. 

M. Antonia Canals. - Jo no hi entenc gaire 
en aixo deis estad.is, no sóc psicologa i he 
estudiat Piaget pel que m'interessa per 
la meva materia. Pero jo entenc que el 
nen sigui capa~ d'entendre que hi ha una 
serie d'elements que pertanyen a un con
junt i a un altre; aixo no implica neces
sariament que tu li puguis dir que aixo 
és una intersecció. Jo ho veig coro un esta
di molt posterior. Ha adquirit la capacitat 
per fer-ho en un cas concret i en un altre. 
A base de fer aixo en molts casos, quan 
arriba cap als 10 anys, llavors generalitza. 
I jo dono molta importancia a la genera
lització. Els nens, en els estadis d'opera
cions concretes, a copia de fer aixo moltes 
vegades arriben a tenir la capacitat de ge
neralització. Pero aquesta capacitat es té 
no des del principi de J'estadi de les ope
racions concretes, sinó cap al final. Aques
ta capacitat de generalització seria un deis 
elements del pas de l'estadi de les opera
cions concretes a l'estadi de les operacions 
abstractes o formals, que és el que seria 
segona etapa. 

Pia Vilarrúbies. - La meva pregunta era 
que si hi havia una contimütat entre les 
troballes del nen i l'aportació del mestre, 
perque m'ha semblat que hi havia un tren
cament entre l'exploració sense l'orienta
ció, sense que el nen pogués construir res, 
sinó que fos que rea lment la noció era el 
mestre que l'aportava. 

M. Antonia Canals. - El mestre no pot 
aportar la noció abans que el neo hagi fet 
aquest procés de generalització. 

Pia Vilarrúbies. - Jo estic d'acord. La meva 
pregunta estava en un pas preví. 

Roser Pintó. -Ella pregunta si en aquests 
cicles d'aprencntatge hi ha una construcció 

.de les nocions. Jo, la construcció de les 



nocions no sé que vol dir perquc no cree 
que els nens s'inventin res. En els cicles 
d'aprenentatge, els nens primer busquen 
i aporten solucions a partir de situacions 
que nosaltres els hem creat, van orientant 
el seu treball i el seu pensament en una 
certa direcció. Després d'aquesta explo
ració sense orientacions gaire definides i 
sense fites específiques, el mestre passa a 
definir un nou concepte o a explicar un 
nou terme relacionat amb les accions que 
acaben de fer. 

Pia Vilarrúbies. - Jo cree que el nen sí que 
és capa<; de construir coses, i nosaltres les 
podem socialitzar. Hi ha uns tipus d'apre
nentatges que són socials i que nosaltres 
hem de transmetre, pero hi ha una serie 
de coses que el nano arriba a descobrir. 

Roser Pintó. - Hi ha un problema de llen
guatge. Jo n'expresso un i tu un altre. Jo 
penso que el nen no construeix els con
ceptes. Aixo és un problema de llenguatge, 
perque dir que el nen construeix el con
cepte de transformació de !'energía ... 

M. Antonia Canals. - Aixo no és un concep
te, és un fet . 

Roser Pintó. - Els conceptes en ciencies 
recullen els fets de la naturalesa. 

M. Antonia Canals. - El que passa és que 
hi ha diversos tipus de concepte. 

Carmen Gómez. - Ens hem de posar d'a
cord sobre que vol dir construir un con
cepte. Quan poses el nen en una serie de 
situacions, arxíba un moment en que és 
capa<; per exemple, davant de dos con
junts, un de fig ures vermelles i un altre 
de quadrades, situar uns elements, els 
quadrats vermells, en mig dels dos. El 
nen ha constrult d'alguna manera el con
junt intersecció. Conceptualitzar aixo exi
gcix generalitzar-ho a moltíssims contex
tos diferents. Quan demanem a aquest nen 
una situació semblant, pero en lloc de ser 
amb figures geometriques, que és molt sen
zill, li ho demanem amb animals o plantes, 
aquest nen no és capa<;: de realitzar aqucs· 
ta intersecció tan rapidament, sinó que 
d'alguna mánera ha de reconstruir un pro
cés per a tornar a reconstruir la inter
secció en aquest context. El nen construeix 
aquesta noció en molts contextos i d'a
questa manera va construint el concepte 
d'intersecció. 

P. E. - ¿Quina incidencia ha tingut en la 
programació (o aplicació) de la teva es
pecialitat o materia? ¿Com s'hi podría 
aprofundir? 

Pía Vilarrúbies. - Des del punt de vista de 
parvulari, si volem que el nano participi i 
sigui !'autor del seu aprerien.tatge, la pro
gramació ha d'obrir realment el cercle; ja 
no es tracta de marcar un camí únic, sinó 
de poder imaginar tots els camins possi
bles. La tasca d'aprenentatge la pot plani
ficar el mestre a partir de la seva expe
riencia i del coneixement profund de la 
materia que vol que el nen treballi. Pero 
sempre ha de tenir en compte les dife
rents estrategies que pot fer servir el nen 
per arribar-hi. Si el mestre va amb un 
programa molt preestablert pas a pas, pot 
ser molt bé que trenqui el dialeg amb el 
nen i no tingui en compte aquest aspecte 
de la participació del nen en els seus pro
pis coneixements. Es tracta d'establir el 
dialeg i llavors els mestres hauran d'anar 
amb !'experiencia i el coneixement de la 
tasca, preveient en cada projecte d'apre
nentatge totes les dificultats pas a pas, 
pero no han de preveure un únic camí a 
resoldre, sinó que poden ser diversos. 
Cree que aixo és important. A parvulari, 
si bé hi ha d'haver una programació, s'ha 
de parlar més d'una programació de si
tuacions que portin a l'adquisició dels co
neixcments. El mestre pot partir de selec
cions de materials que els pot pensar i 
triar molt bé, fins a una tria d'activitats 
de la vida quotidiana de J'adult, en la qua! 
el nen pot participar. A través d'aquestes 
i moltes altres coses, el nen podra anar 
construint les nocions a que nosaltres es
perem que arribi. 

Roser Pintó. - Que els continguts escolars 
es basin en les necessitats i interessos deis 
nens. Que en tot aprenentatge es tingui 
en compte la genesi de l'adquisició de 
coneixements. 

Aconseguir que siguin els propis nens 
que elaborin la construcció deis diferents 
processos d'aprenentatge en els que in
clourem tant els encerts com els errors 
que considerem necessaris en lota cons
trucció inteHectual. 

Pía Vilarrúbies. - Hi ha una cosa molt im
portant. A parvulari molt sovint passa que 

.definim una serie d'objectius preciosos, 
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32 amplis i ríes, i del que es tracta és que en 
cada una d'aquestes activitats concretes el 
nen progressi en els seus aspectes d'intel
lig(mcia, sociabilitat i afectivitat. 

M. Antonia Canals. - Quant a l'aplicació a 
l'especialitat de matematiques, la inciden
cia que ha tingut Piaget, personalment per 
a mi, la concretaría en els aspectes se
güents: 

l. Aclareix que vol dir que el nen ar
ribi a tenir la noció de quantitat discreta 
(d'un nombre limitat d'elements). Aixo és 
una cosa que ens ha ajudat molt de cara 
a tot el tractament de la matematica a par
vulari, perque no solament coneixem el 
punt en que comen¡;a a tenir la noció de 
quantitat, sinó que també sabem quins són 
els processos mentals que el porten a 
aquesta noció de quantitat. Tota la mate
matica de parvulari ha d'estar basada a 
fomentar i facilitar aquests processos que 
portaran el nen a adquirir la noció de 
quantitat, i que el portaran a tenir els 
processos de raonament logic. 

2. Quant a geometría, m'ha ajudat molt 
l'aspecte de la distinció de Piaget entre el 
que és l'espai sensomotor i l'espai repre
sentatiu. Aixo ha aportat molta llum quant 
al plantejament de l'ensenyament de la 
pre-geometria a parvulari (a partir de 2 
i mig o 3 anys), perque aquesta etapa 
coincideix amb el moment en que el nen 
inicia una representació mental de l'es
pai. Des d'aquest punt de vista, la didacti
ca de la geometría seria una possibilitat 
de fer un esquema mental de l'espai. En
tes així, la didactica de la geometría pot 
tenir tot un altre camp. Piaget ha fet veu
re que les primeres propietats geometri
ques que el nen capta són les propietats 
topologiques. Per aixo treballem a parvu
lari els conceptes topologics. 

3. Quant a la matematica a primera 
etapa, en distingir entre !'etapa de les ope
racions concretes i la de les operacions 
abstractes, ajuda a formular-se la manera 
d'enfocar la matematica a primera etapa 
.perque com que la matematíca té un con
tingut pcr dcfinició abstractc, sembla que 
no puguem practicar opcracions concretes 
i en realitat sí que ho podem fer: operar 
sobre dades, encara que siguin nombres, 
ben concretes. El procés de generalització 
és molt interessant en matematica, que 
cree que és una de les materies que esta 
més estretament Jligada amb el descnvolu-

pament de la inteHigen~ia. Per tant, la teo
ría de Piaget ajuda moltíssim en la mida 
que dóna una visió, és solida, molt més en 
consonancia amb la proporció, el moment 
i la capacitat adequada per al nen i així 
fa que la matematica resulti una cosa més 
agradable. 

Roser Pintó. - La importancia deis treballs 
de Piaget en l'ensenyament de la física ha 
estat fonamental. No hi ha cap de les 
investigacions en programació que s'estan 
fent a diversos pa1sos que no prenguin 
com a referencia Piaget encara que des
prés la utilitzin de maneres molt diverses. 

S'han utilitzat els treballs de Piaget des 
de punts de vista molt diferents: en uns 
predomina la importancia en l'exploració 
de materials concrets i en la manipulació 
a partir d'un tema escollit pels nens. En 
d'altres la importancia recau més a reco
llir l'aspecte de la teoría referent al con
tlicte cognitiu i de plasmar-ho com a me
todología de treball i inclou la generalit
zació deis conceptes coro una pe¡;a fona
mental dintre de l'aprenentatge. 

Altres estudis han recollit la idea deis 
estadis per fixar uns objcctius que corres
pondrien a cada un deis estadis, objectius 
lligats a l'ensenyament de les ciencies. En 
definitiva els treballs de Piaget han ajudat 
en molts aspectes relacionats amb l'ense
nyament de les ciencies i a casa nostra 
ha incidit principalment en el fet de plan
tejar una metodología més adequada, és 
a dir, a !'hora de passar de fer un treball 
experimental, que molles vegades s'havia 
convertit en receptes en que els nois no 
sabien ni que buscaven ni que trobaven, a 
treballar experimentalment a partir d'una 
qüestió a resoldre. 

Carmen Gómez. - La figura de Piaget és 
molt curiosa. ~s un deis pensadors més 
universals que hi ha perque té fonamental
ment un interes epistemologic per esbri
nar els processos a través deis quals la 
historia ha constru'it els seus coneixe
ments; per aportar dades a aquest pro
blema, que és en realitat el que li interes
sa, recorre a la psicología. Fa una enorme 
quantitat d'aportacions a la psicología i 
contribueix en gran manera a la constitu
ció d'una psicología de caracter científic. 
A més a més, entén que el problema del 
coneixement no es pot solucionar si no és 
d'una forma interdisciplinaria; recorre a 
la psicología, a la logica, a la matematica, 



a la física, crea el Centre Internacional 
d'Epistemologia Genetica i diu que la seva 
iHusió més gran és que persones que tenen 
opinions diferents puguin arribar a un 
acord gracies a l'objectivitat cie~tífica. 
Aixo és una gran aportació de Piaget. Si 
ens centrem ara en la psicología, cree que 
ha construit una psicología científica: ara 
bé, en el camp en que Piaget no ha tre
ballat de forma experimental és en la pe
dagogía i és precisament en la pedagogía 
on s'obre un camí iHimitat de possibili· 
tats per construir, a partir de Piaget, una 
pedagogía de tipus científic. Una pedago
gía de tipus científic que cree que hi ha 
moltes persones interessades a construir i 
a les quals la teoría de Piaget dóna opor
tunitat d'utilitzar els seus estudis en el 
camp de l'aprenentatge, no per aplicar-los 
directament a l'escola, sinó prenent el¡¡ 
conceptes que es treballen a !'escoJa i fins 
i tot aspectes socials, afectius, de coneixe
ments matematics, etc., per tal d'estudiar 
la seva genesi i el seu procés de cons
trucció. 

Aixb ens dóna la possibilitat que la pe
dagogía, que era una especie de camp on 
s'aplicaven directament coneixements d'al
tres ciencies, es constitueixi en una cien
cia amb uns objectius i uns metodes cx
perimentals propis. En aquest sentit és en 
el que nosaltres estem treballant, en la pe
dagogía anomenada operatoria, i intentem 
que sigui una pedagogía científica. D'altra 
banda, cree que és important dir que la 
possibilitat de realitzar estudis d'aprenen
tatge ha estat moll important com a mc
tode que contribueix a donar una serie d'a
portacions al camp de la psicología per
que encara que Piaget sempre ha realitzat 
estudis transversals (estudiar un concepte 
en dirercnts edats), amb tot ofereix la pos
sibilitat de seguir l'adquisició d'un con
cepte de forma longitudinal, i aquesta pos
sibilitat ens l'ofereix l'aprenentatge a !'es
cola. A nosaltres, ens ha aporlal, per exem
ple, la possibilitat de construir aquesta 
teoría de la generalització, de la qua! par
lavem abans, perque en seguir de forma 
longitudinal els nens hem pogut veure com 
un mateix conceple es construeix en di
ferenls contextos. Els treballs sobre aprc
nentatge donen unes possibilitats enormes 
de treball per aportar dades teoriques a 
l'aclariment dels processos cognoscitius 
que interessen especialment la psicología. 
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Consistcix especialment en una informació 
biQiogica. 
Quadern guia amb introducció al tema, 
anotacions per !'educador. 
48 diapositives. 

11. DESPERTAR DE LA SEXUALITAT 

Explica els fenomens que sorgeixen en el 
despertar de la sexualitat i la seva finalitat: 
la maduresa sexual. 
48 diapositives i un quadern guia. 

11 1. FORMACIO DE L'AFECTIVITAT 

Prepara per a una integració madura de 
l'atracció sexual en la donació d'un mate ix, 
la coronació de la sexualitat és l'amor. 
48 diaposilives i un quadern guia. 
Cassette sonoritzat per a seguir els guiom 1 
i 11. 
Cassette sonoritLal pera seguir el guió 111. 

Edicions en catala i castella. 
Autor: )osep Vilarrubias. 

clatet Llúria S Tel. 301 08 87 
Barcelona 10 
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34 APRENDRE 
TOT SEGUINT PIAGET 
per Xesca Grau 

de l'escola •Pau Vila•. 
centre pilot de I'IMIPAE 

Que J'estructura escolar necessita un 
canvi és un fet reconegut per la major part 
d'educadors. 

L'escola no pot continuar sent un indret 
a'illat, indiferent al món que envolta el 
nen, pcrque aquest món canvia, es trans
forma, evoluciona. 

Si tenim en compte les teories de Jean 
Piagct, segons les quals la intelligcncia és 
el resultat de la interacción entre l'indivi
du i el seu mcdi, veiem el paper rellevant 
que tenen totes les institucions per les' 
quals passa l'individu durant la seva vida, 
com a factors que coHaboren en el seu 
desenvolupament. 

Aqucst desenvolupament és el resultat 
d'un procés de construccions mentals que 
dóna !loe a diferents nivells o estadis; en 
cadascun d'ells es recullen les característi
ques anteriors i es reconstrueixen a nivell 
superior. 

Des de les estructures més elementals, 
el nen va aconseguint un progressiu equi
libri que l'ajuda a una millor adaptació al 
medi. 

Cal que ens proposem un nou enfoca
ment d'escola que tingui en compte tot 
aquest procés evolutiu, on els continguts 
escolars no serveixin tan sois per anar pas
sant de curs, sinó que siguin eines que 
ajudin a desenvolupar la capacitat creado
ra del nen, a raonar, a investigar i poder 
així solucionar les qüestions que la vida 
a diari Ji planteja, a la vegada que es fo
menten les relacions afectives socials i J'es
pcrit de coopcració. És segur que hem de 
recercar nous camins que ens ajudin a dur 
a terme aquesta tasca iHusionada i neccs
saria de renovació. 

Segulnt el cami obert per Plaget 

Una de les vies a seguir es fonamenta 
en l'intent de renovació pedagogica que 

sorgeix de les investigacions basarles en la 
psicología genetica de Jean Piaget, dutes 
a terme per l'equip de psicolegs mestres i 
pedagogs de I'IMIPAE, i la seva posterior 
aplicació a l'escola, les quals donen com a 
resultat la Pedagogía Operatoria. 

Els objectius fonamentals d'aquesta pe
dagogía són: 
- Fer que tots els aprenentatges siguin 

basats en les necessitats i en els inte
ressos deis nens. 

- Tenir en compte en tot aprenentatge la 
.genesi de l'adquisició de coneixements. 

- El mateix nen ha d'ésser el que elabori 
la construcció de cada procés d'apre
nentatge, en el qua! s'inclouen tant els 
encerts com els errors, ja que són pas
sos necessaris en tota construcció intel
lectual. 

- Convertir les relacions afectives i so
dais en tema basic d'aprenentatge. 

- Evitar la separació entre el món esco
lar i l'extraescolar. 
Tot aquest recull d'objectius ens porta 
a veure, que el nen ha d'ésser protago
nista de la seva propia educació i que 
«inventar és comprendre» (Jean Piaget). 

Un procés en constant renovacló 

Tenint en compte aquests proposits, in
tentarem com a premissa fonamental que 
el nen aprengui a formular i defensar els 
seus propis interessos davant d'un grup 
de companys, la qua! cosa requereix tot un 
procés d'aprenentatge. 

Sera a partir del recull d'interessos for
mulats pels mateixos nens que el mestre 
baura d'establir un paraHelisme entre 
aquests interessos i els continguts del pro
grama oficial; tot globalitzat, sota el tema 
escollit, amb la qua! cosa pretenem que 
cada vegada hi hagi menys aillament en
tre les materies escolars. 



En iniciar l'aprenentatge d'un nou con
cepte, o deis apartats del tema escollit, 
proposarem un sondeig inicial que ens in
diqui el nivel! de coneixements, buits o 
errors que tenen del concepte que volem 
treballar. L'analisi d'aquestes respostes 
ens permetra observar l'evolució esponta
nia deis nens i programar d'una manera 
graduada les situacions i exercicis neces
saris que l'ajudin a l'adquisició del concep
te. En tot aprenentatge tindrem present 
els diferents nivells pels quals passen els 
nens en el procés de manipulació, verba
lització i representació gratica. 

Al final de tot aprenentatge tornarem a 
passar el mateix sondeig que a l'inici per 
tal de constatar l'evolució aconseguida. 

La profltosa experiencia d'.Afrlca 

Ens centrarem en una experiencia prac
tica portada a terme en una classe de 35 
nens de quart d'EGB. 

El tema escollit era Africa i aquest era 
el recull d'interessos formulats pels ma
teixos nens. 

Textualment: 
- Quines muntanyes i quins rius hi ha? 
- Quants palsos hi ha dintre d').frica? 
- Com són i com viuen la gent? 
- Quins animals hi viuen? 
- Els nens van a !'escoJa? 
- ¿Com són les joguines deis nens afri-

cans? 
- I:.s rica la gent d'Africa? 
- Quines fruites i verdures mengen? 
- Hi ha moltes mines? 

Els mitjans proposats pels nens per 
aconseguir informació eren diversos: con
sultar llibres, anar a museus, demanar in
formació a gent que conegués Africa, etc. 

'Es van ajuntar per grups de tres o quatre 
nens per treballar J'apartat del tema esco
llit i anar buscant-ne dades. A mida que 
els grups anaven recopilant informació re
ferent al tema, sorgien les primeres ne
cessitats, les quals aprofitavem per a la 
introducció de nous conceptes. Així, el grup 
que treballava la hidrografia i el relleu 
proposava trobar a nivell coHectiu concep
tes entenedors de mar, ocea, muntanya, 
riu, serralada, etc. La posada en comú 
deis diferents punts de vista per part deis 
nens, així com les discussions fins arribar 
a un concepte entenedor a nivell de grup, 
fomentava tot un esperit de cooperació, a 
la vegada que ajudava a regular la dina
mica del grup classe. Amb tots els con
ceptes elaborats a nivell coHectiu es con
feccionava una fitxa que passava a engran
dir el diccionari de classe. Al mateix temps 
vam poder introduir el concepte de metre 
i quilometre, treballant les diferents mi
des de llargada, en funció de poder inter
pretar la llargada deis rius africans o les 
distancies d'una tribu a una altra, amb 
la qual cosa descobrien que per a les dis
Umcies Jlargues s'utilitza el quilometre en 
lloc del metre; aquest fet els va portar a 
fer operacions de multiplicar per tal de 
transformar els quilometres en metres. 

Un altre grup que s'ocupava de la fauna 
africana, a mesura que observava les ca
racterístiques i costums deis animals i els 
comparava amb els de la nostra fauna, va 
veure la necessitat d'ordenar-los, fet que 
ens va dur a la classificació. Van apareixer 
situacions que ens van permetre introduir 
aspectes de Iogica matematica; sumes i 
restes de classes, interseccions i inclu
sions. La representació grafica d'aquests 
conceptes matematics passava per un pro
cés de construcció d'un grafisme indivi
dual, després un coHectiu de classe, per 
introduir més tard el convencional. 
Aquests aspectes van ser refor93ts en tre-

. bailar els vegetals i els minerals d').frica. 
L'explicació donada per la mare d'un 

nen, que havia estat a !').frica, a tot el 
grup classe, referent a ls costums i mane
res de viure de les diverses tribus afri
canes i les nostres portarles a la classe 
d'utensilis típics de ca93, jocs, adorna
ment, etc., deis habitants de Tanzania, va 
despertar una gran curiositat i interes. En
cara que en tots els apartats del tema ha
víem treballat aspectes de Jlenguatge (am
pliació de vocabulari, construcció de frases, 
corripos.ic;ió de textos, etc.) va se'r després 
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de les explicacions d'aquesta mare refe
rent als contes í llegendes deis nens afrí
canes que es va fomentar el llenguatge 
com a comunícacíó; tots volien escr íure 
poemes, contcs, cartes als nens de les es
coles de Tanzania. També van proposar 
reproduir els diferents utensilis africans, 
utilitzant fang, fusta, roba, cte., i muntar 
una exposició a classc. Posteríormcnt van 
fer arribar invitacions a la resta de !'es
cola. 

L'organització de totes aquestes acti\'i
tats anava rcfon;ant i rcgulant la dinami
ca del grup classe, a la vegada que intro
duíem un nou aspccte de coHaboració: el 
d'un adult que no era mestrc. 

La compra i venda de uproductes afri
cans» va crear la ncccssitat de muntar un 
banc en funció del canvi de moneda, cosa 
que ens va pcrmetre treballar problemes 
combinats de dues i tres operacions, a la 
vegada que ens faci li tava la introducció de 
l'aprenentatgc de la divisió. 

Descobrir la dlvisió 

La distribució per grups de tres o qua
tre nens deis guanys prodults per la venda 
d'objectes típics de Tanzi:mia els va portar 
a buscar solucions al problema de dividir 
descnes i centcncs. 

Van sorgir diverses propostes de com 
fer la repartició deis guanys; des de par
tir els diners per la meitat fins arribar 
a trobar la solució acceptada coHectiva
ment de confeccionar bitllets de 100, 10 i 
J pesseta. Cada nen se'n va confeccionar 
10 de cada ordrc. 

. Per excmplc, un grup de tres ncns comp. 
tava els dincrs guanyats, i eren 471 pes
setcs. havien d'agafar 4 bitllets de 100 
pessetes, 7 de 10 pessetes i 1 d'l pesseta. 
Com a consigna els vam dir que havien 

de desfer el menys. possiblc els diferents 
grups (de 100, 10, 1); van comen~ar a re
partir cls bitllets de 100 pessctes i els va 
tocar 1 bitllet a cada nen i els en van so
brar l. Van decidir anar al banc i can
viar-Io pcr 10 de 10 pessetes, els van ajun
tar amb els 7 bitllets de 10 pessetes que ja 
tenien, i els va donar com a resultat 17 
bitllcts de 10 pessetes. Els van distribuir 
i van tocar S bitllets a cada nen i en van 
sobrar 2, van tornar al banc i els van can
viar per 20 d'l pesseta, les quals, afegides 
a la pesseta que ja tenien, representava 21 
pessctes. Van repartir-les i observaren que 
en corresponien 7 a cadascú i no en so
brava cap. A mida que anaven fent les 
accions, els demanavem que n'expliquessin 
el perquc i així treballavem la descompo
sició numerica i refor~avem l'ordre posi
cional. En finalitzar tota la repartició se'ls 
va dir que reconstrulssin a nivell verbal 
tot el que havia passat. 

Posteriorment, per grups, els proposa
vem que s'intercanviessin la quantitat de 
diners a repartir, amb la posterior verba
Jització, que era regulada per un deis 
grups. 

Després de diversos exercicis semblants, 
els vam demanar que cadascú i per escrit 
exposés tot el que havia fet. 

Un nou pas dintre d'aquest procés d'a
prencntatge va ser que busquessin una 
manera de representar sobre el paper el 
que havia passat, pero que no ros amb lle
tres; alguns recorrien al dibuix, d'altres al 
dibuix i lletres conjuntament, d'altres re
corrien al nombre i utili tzaven el signe. 

Tenícm cura que en cap de les situacions 
oblidessin cap seqüencia i que sempre 
en justifiquessin el perque. 

Més tard cls vam plantejar que trabes
sin una manera més rapida de represen
tar-he; no podien utilitzar ni lletres, ni 
dibuix. 

La majoria va recór rer al nombre i es 
van inventar un signe que volia dir re
partir. 

Un cop inventat el signe individual i des
prés de diverses sessions utilitzant-lo, van 
passar a un signe coHecliu de classe i final
ment a l convencional. 

A causa del fct que no tots els grups te
nien e l mateix nombre de nens, els vam 
propasar fer un intercanvi en el reparti
ment deis guanys; els demanavem que 
comprovessin si tocava igual quantitat de 
diners, menys o més a cada nen, segons si 
el grup era de tres o quatre o cinc nens; 



per tal que arribcssin a adonar-sc que la 
quantitat que corresponia a cada nen va
riava en funció del nombre de nens. Vam 
fer una posada en comú de ·les difcrents 
obscrvacion!; fctcs pels nens per tal que 
fossin la majoria cls que veicssin aquest 
aspecte de la divisió. 

Durant tot el procés es van fer inter
canvi de missatges, problcmes, etc., en 
cls quals havien de fer servir opcracions 
de dividir, ja fos utilitzant el signe indi
vidual, com postcriorment el convencional. 

Darrerament els vam demanar que s'i n
vcntcssin problcmcs que per resoldre'ls 
calgués utilitzar la divisió, cosa que ens 
permetria observar si tenien adquirit el 
concepte de dividir. 

Com ·a punt final d'aquest aprenentatge 
cls vam suggerir que s'inventessin una 
forma diferent de dividir i que ens demos
tressin que també era possible la seva apli
cació. Les invencions ens van sorprendre, 
ja que una gran part de nens va trobar 
una manera nova i en tenedora de dividir 
i la comentava i explicava als eompanys 
amb gran entusiasme, cosa que ens reafir
mava en la nostra crcenc;a que el ncn a 
l'escola pot descobrir, investigar i crear 
a la vegada que divertir-se i complir els 
difcrents aspectcs deis continguts escolars. 

Conclusions 

En valorar l'expcriemcia portada a ter
me observem que: 

l. Donem al nen elements perque vagi 
construint els seus propis coneixements i 
els pugui generalitzar. 

2. Rep els coneixements d'una forma 
gradual que J'ajudcn a comprendre millor 
la realitat que J'envolta i anar així acon
seguint un major equilibri. 

3. Allo que aprcn a !'escoJa Ji serveix 
per a satisfer cls seus interessos més im· 
mediats. 

4. Fomentant la cooperació s'aconse
gueix una millor relació afectiva entre els 
companys. 

Com a mestres cns sentim enriquits i 
iHusionats d'haver participat en aquesta 
tasca renovadora que ens obre un ventan 
de possibilitats i cns fa veure que cstem 
seguint el camí que Piaget va fer possible 
ambles scves recerques teoriques, i sabem 
que per poder-les aplicar, cal que l'escola 
es converteixi ella mateixa en una recerca 
contínua .• 
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FITXA TECNICA 
Formal: 13x20cm. 

Pagines: 512, més 10 lamines a 
tot color lora de text. 

Enquadernació: Si mil tela i sobrecoberta. 

Un d iccionari adequat als darrers 
cursos de la Primaria (EGB). lnclou 
el nucli basic de !'idioma 
-10.000 mots- i exclou dialectismes, 
arca'ismes i termes d'ús limitat. 
lnclou, tanmateix, aquells mots 
d 'origen científic, técnico cult que 
ja han passat a ser usuals en la 
llengua quotidiana. 
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ccPARLEM DE .. .t, 
Llenguatge 
1.ª etapa d"EGB 

La serie PARLEM DE ... compren cinc 
!libres, un per a cada curs de la 
primera etapa d'EGB, i representa un 
esfor<; d'imaginació i creativitat per 
dotar 1' escala d' un instrument didactic 
efica<; perque els nens aprenguin a 
treballar elllenguatge. 

Els aspectes de llenguatge oral, lectura, 
composició i ortografía han rebut la 
maxima aten ció, sense oblidar els 
continguts gramaticals que es van 
introduint a poca poc. 

GRUP PROMOTOR Rambla de Catalunya, 81- Teléf. 93/ 215 27 20 
SANTILLANA BARCELONA-S 



Edicions 62 
Llibres per a BUP i COU 

. .:• .. ,_,, 
' ~-· ••. ¡. ~ -.-· .•.• , ·-··· ; ~ ,. 

Textos per a l'ensenyament 

JONC, llengua catalana per a primer de BUP 
(SETEMBRE 1981) 
loan Badia i Jordi Grifoll 
FEIX, textos i exercicis de llengua catalana (NOVEMBRE 1981) 

loan Badia i Jordi Grifo// 
SOLC, literatura catalana amb textos comentats/3r. BUP 
G. Casals, M. Llanas, R. Pinyol, L/. So/devila 
GARBA, antología de textos literaris catalans 
G. Casals, M. Llanas, R. Pinyol, L/. So/devila 
Historia de la literatura catalana amb textos 
J. Cabré, J.F. Mira, J. Palomero 

Col·lecció El Garbell 
(Toles les obres inc/ouen un estudi introductori, propostes de treba/1, guia 
bibliografica, notes complementaries i un glossari, quan es tracto d'obres 
medievals.) 

l. Ramon Llull. Llibre de l'orde de cavalleria 
2. Pere Calders. Aquí descansa Nevares i altres narracions 

mex1canes. 
3. Lloren~ Villalonga. Julieta Récamier i altres narracions 
4. El conte des de 1939. A cura d'Esther Centelles 
5. Narcís Oller. L'escanyapobres 
6. Joanot Martorell. Tirant Lo Blanc a Constantinoble 

A TEN CIÓ: Demaneu, gratul1amenr, el cata/eg "Liibres pera BUP i COU", que us informara, entre 
alrres materies, deis /libres complementaris més recomanables pera cada nivel/ de les col·leccions "El 
Cangur", "Les millors obres de la literatura catalana", "Les millors obres de la literatura universal", 
etcetera. 

Edicions 62 
Proven.;:a, 278, telefon 216 00 62. Barcelona-8 
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PINTURES MURALS, CAPS-GROSSOS 

l TEIXITS 

L'experiencia que presentem a continuació 
pretén posar a les mans deis nois un estri 
que els permeti desenvolupar la seva creati
vitat en el marc del temps lliure segons les 
dades que segueixen. 
Els objectius que perseguim a nivel/ pedagó
gic podrien concretar-se així: 

Afavorir l 'expressió lliure i espontania. 
Trebal lar la inteHigencia a partir de les 
rnans. 
Cobrir profitosarnent un temps d'esbarjo 
deis nois. 
Reforvar les possibilitats artístiques amb 
un cli ma adequat. 

En l'aspecte social: 
Aprendre a treballar en equip. 
Fer-los viure el treball artesa deis homes 
segons diferents especiali tats. 

Estéticament : 
Procurar la realització d'una obra ben feta. 
Intentar que vegin les limitacions de cada 
tecnica. 
Seguir els passos necessaris per aconse
guir un determinat fi. 
Aconseguir una obra equilibrada. 

En el sentit moral: 
Adquisició d'uns habits individuals coHec
tius. 
Procurar obres originals. 
Mantenir el material i les eines correcta
ment. 
Educar-los en un esperit crític constructiu. 

Culturalment: 
En la mesura del possible. posar-los en con
tacte amb les reali tzacions de la historia de 
l'art en general. 
Treballar amb els materials més elemen
tals possibles. 

Motivacions concretes 

orientem i ajudem sense estar sotmesos a 
un aprenentatge 1 avaluació rigorosa. Ens po
dem permetre en certs moments una actitud 
no-directiva per afavorir més la creativitat. 
Com és molt natural, no parlem d'una actitud 
ll ibertaria perque ens conduiria a un desastre 
assegurat. 
A nivell adult i com a feina a fer en un treball 
posterior, intentem crear una taxonomía artís
tica desglosada per tecniques, continguts, etc. 
fruit de les experiencies viscudes amb els 
nois. 

Circumstancies 

Si la fe ina que portem a terme és possible és 
perque hi ha un equipament mínim per a fer
ho possible. Unes instaHacions correctes d'il
luminació, taules de gran amplada. espai per 
moure'ns suficient i alguns dinerets. molt 
pocs i totalment simbolics. Com es podra veu
re a continuació ens ha estat necessari fer 
funcionar el magí per fer quelcom mínima
ment acceptable. 

Lloc 

El lloc és I'Escola de Belles Arts d'Oiot, a la 
classe d'Expressió Plastica de nois i noies de 
1 O a 12 anys. L'Escola a la ciutat d 'Oiot té M 
una tradició i són molts els pares que hi por- 1. 
ten la mainada. Alguns perque els guardem ft 
una estoneta mentre tan altres coses. un se- ~ 
gon grup -i sortosament la majoria- perque 8 
els nois puguin aprendre la disciplina de l 'art. M 
Sovint ens vénen a veure i queden parats en CU 
contemplar aquells murals tan bonics, els 
caps-grossos o els teixits que han reali tzat XJ 
els seus fil ls. No acaben d'entendre que siguin ·iilí 
capayos de fer-ho. U 
Vénen xicots de totes les escoles .d'Oiot. en- C 

Amb el nostre treball intentem fer un petit cara que obs
1
ervdem que norm

1 
alment s'acosten :9! 

servei als nois i noies d'Oiot que després de grups natura s e carrer. A ternem també els l 
l'escola ens vénen a veure de forma volun- t reballs dintre l 'escola amb les sortides al-
taria i amb una certa regu laritat. guns dissabtes pels volts d'Oiot a captar la 
Cal dir que !'exigencia en el nostre treball és frondosa gama de verds o les tonalitats de la 
molt diferent a la de l'escola. Nosaltres els fageda. 1 u 

~------------------------------------------------~--
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Fa goig veure els menuts amb la carpeta sota 
el bra<;. i els estris de pintor aficionat, con
tents per sobre de tot de sortir. En aquests 
casos dlbuixar és un apartat més entre molts 
al tres. 

Moments 

Tots els dies de la setmana de 7 a 9 del ves
pre els nois vénen voluntariament preví pa
gament d'una matrícula simbolica al comen
c;ament de curs. Normalment els nois hi as
sisteixen de 7 a 8 amb un ritme de tres dies 
a la setmana, menys quan els deures de l'es
cola es fan importants o bé el día. s'allarga 
com per poder jugar !largues estones abans 
de sopar. En definitiva, la feina la preparem 
1 motivem en el primer trimestre, la realitza
ció torta durant el segon i en el tercer afluixa 
una mica !'entusiasme. Tot depen deis nois 
i la tasca. A fi que no resulti pesada, alter
nem amb dies de visita a sales d'exposicions, 
amb passades de diapositives així com en l'ex
plicació de cantes. Tot plegat és motiu de 
conviure i donar cos a les experiencies. 
Els treballs que presentem han durat un any 
cadascun. Cada any canviem de tecnica en
cara que el suport de fans és el dibuix ... o 
J'expressió plastica en general. ~s així com 
hem realitzat !'experiencia de la •pintura mu
ral• (curs 76-77). ·Eis titelles i caps-grossos• 
(77-78). ·El teixit• (78-79}. ·Un llibre de gra
vats i linoleums· (79-80} i actualment una 
coHecció de •cartells•. 

DESCRIPCIO DE L'EXPERI~NCIA 

La pintura mural (1976-77} 

ta. etapa 
lniciarem la tasca tot realitzant dibuixos in
dividuals amb tecniques que giraven a l'en
torn de les ceres. Posteriorment alternarem 
aquest treball amb sessions de diapositivas 
i cantes. Realització d'un mural per un noi 
atrevit i emprenedor: •la moto cross•. 

2a. etapa 
Creació deis diferents equips segons grups 
naturals deis nois i disponibilitats d'espai i 
temps. Comenc;a la decoració amb gran en
tusiasme. 

3a. etapa 
Acabament de la decoració de tot el sastre, 
ens vam propasar una data límit i vam aju· 
dar els equips que quedaven més f luixos a 
fi de no realitzar projectes nous i acabar els 
comenc;ats. 

Els titelles i caps-grossos (1977-78) 

19. etapa 
Animar els nois amb la mostra d'una gamma 
de titelles ja realitzats, així com l'efecte 
d'unes representacions improvisades. Durant 
el primer trimestre realitzilrem seixanta tite
lles. Els nois estaven entusiasmats. 

2a. etapa 
Mentre els uns varen endegar el teatre de 
ti telles 6 X 3 metres i la fabricació de 15 de
corats, els altres comenc;aren la fabricació 
deis setanta caps-grossos de dimensions molt 
considerables. Cal dir que va reforc;ar molt 
als nois la vinguda de la televisió a filmar 
els treballs. per casualitat. així com !'exigen
cia de tenir-ho tot preparat per la cercavila 
de les tires de Sant Lluc de l'any següent. De 
vegades la sala semblava una pista de pati
natge, ja que la cola no sempre era ben con· 
t rolada . 

3a. etapa 
Acabament deis caps·grossos així com grans 
representacions amb els nois de la sala del 
costat, els més petits. Ens ho passarem molt 
bé. Jo recordava amb gran intensitat els 
temps de la meva infantesa en que tantes 
vegades havia fet titelles amb els companys 
de carrer. 
Tot aixo anava alternat amb la fabricació per 
al darrer mes del curs d'un material per a la 
reali tzació d'ombres xineses en el mateix tea· 
t re. Férem trenta si luetes i nombrosos paisat
ges. Tots passarem per la construcció d'una 
ombra o altre. Les discussions eren tantes per 
poder ter les dramatitzacions que la meva tas· 
ca de moderador no era suficient. 
En molts moments m'hagués agradat tenir un 
circuit tancat de televisió per gravar aquellas 
converses i accions i poder demostrar fins 
on són capac;os d'arribar els nois. L'experien
cia del teatre de titelles fou tan rica que el 
temps se'ns va fer curt. massa curt ... va ser 
com un petard que ens va explotar a les 
mans. 
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El teixit (1978-79) 

Per algunes exposicions que s'havien realitzat 
a Olot contemplaren les possibilitats deis tei
xits. Xocavem. pero. amb l'inconvenient deis 
materials ja que eren cars i per tant molt 
lluny de la nostra situació. Fou així com cons
truírem uns mares de fusta com a suport d'una 
arpillera que els cobria. Aquest seria el coixí 
d'un brodat fet amb molta cura i paciencia. 
Per altra banda, els teixits que abans anome
navem eren excessivament abstractas i els 
nois necessiten tematiques molt concretes. 
Les fabriques de teixits d'Oiot ens donaren 
saques de f ilots i capdel ls amb detectes di
versos, els quals aprofitarem fins el darrer 
retall. Aconseguírem unes trenta caixes de 
material que calgué anar destriant amb pa-

ciencia benedictina. Primer calia classificar
los per colors. després fer-ne combinacions i 
sobre el dibuix inicial brodar-los segons in· 
ventiva propia. 

Resultats 

Pensem que aconseguírem mínimament que 
els nois visquessin unes experiencies que 
podran recordar i la realització d'un material 
bonic: 200 metres quadrats pintats. molts ti· 
telles i caps-grossos i unes boniques teJes 
acolorides per fils de mil colors. 

Valoració 

Els nois tenen unes possibilitats extraordina
rias tant creatives com de laboriositat. Cal 
trobar el punt dolc; en que es desperta !'en
tusiasme i neix J'interes per part del noi. En 
algunes ocasions ho hem aconseguit, en d'al
tres ens hem quedat a mig camí encara que 
el trebal l estigui acabat . En cap moment ens 
ha interessat només l'obra per l'exposició, 
sinó el treball per la convivencia, la iHusió 
com a motor. Tecnicament són presentables, 
humanament rics, esteticament uns amb més 
potencialitats que no pas d'altres. 

Possibilitats 

Creiem que )'experiencia pot ser repetida es
pecialment en centres que treballin durant el 
temps lliure deis nois i fins i tot les escoles. M 
Cal una mica d'atreviment i moltes dosis d'en- l. 
tusiasme perqué la feina no és H.tcil i sobre- fG 
tot molt laboriosa. Aconsellaríem, pero. aixo 0 
sí, un local destinat només a aquestes tas- ; 
ques, si no realment ho veiem tan complex 
que ens costaría animar algú. Nosaltres ho 
hem repetit en I'Escola de Formació Profes-
sional i amb uns continguts diferents el Cen- !ti 
tre va quedar totalment decorat. No calen mas- ~ 
sa diners. els problemes són altres, el cost V 
de les nostres experiencias són ridículs. pero C: 
humanament intentem que siguin rics. Amb :i 
molt de gust acceptarem nous consells i ini- ~ 
ciatives per millorar-les o bé rebutjar-les si 
calgués. Resumint, diríem que, per repeti r-
la. caldria : - local . ganes i, no cal dir-ho. esti-
mar els nois. • Caries Aulí i Gloria Llinas 111 

~-----------------------------------------------------
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PRACTICA DE LA DIVISIÓ ENTERA 
AMB BLOCS MULTIBASE 

A 4t. 1 Se. NIVELL 

1. Objectiu general 

Un deis objectius generals de la primera 
etapa d'EGB és que els infants assoleixin 
l'automatització deis mecanismes de calcul 
de l'addició, subtracció, multiplicació i divisió 
amb els nombres naturals. 

Per a tal fi cal que els alumnes comencin 
manipulant material per a arribar a la simbo· 
lització del calcul d'una forma planera. 

2. Objectíu específic 

En la present didactica sois tractaré de la 
utilització deis blocs multibase per a intro
duir el mecanisme de calcul de la divisió. Els 
exemples seran en base deu, pero es pot fer 
l'ampliació del metode en altres bases en cas 
d'interessar. 

3. lntroducció a la metodología: 
Diferents materials didilctics 

Els primers exercicis per a introduir la idea 
de divisió es poden fer amb els mateixos 
alumnes. Per exemple, repartint les nenes de 
la classe en grups iguals segons el nombre 
de taules de !'aula o del menjador de !'es
cola; després el mateix exercici amb els nens 
i finalment amb tots junts. 

Cal fer unes primares representacíons d'a· 
questes si tuacions amb diagramas de Venn. 

Tot seguit podem servir-nos d'objectes 
usuals de la vida diaria, com taps, fítxes, etc. 
i utilitzar el mateix tipus de representacions. 
Caldra trabar entre tots un sistema per a in
dicar el quocient i la resta de la divisió. 

Els alumnes s'adonaran aviat de les difi
cultats del metode en anar augmentant el 
valor del dividend i del divisor separats o 

un dividend gran ens justificara la utilització 
d'un material estructurat com poden ésser 
els blocs multibase o altre de semblant. 

4. Metodología 

Si tenim uns alumnes en la fase d'uti litzar 
el material estructurat, dintre del procés de 
l'aprenentatge del mecanisme de calcul de la 
divisió per nombres d'una xifra. i si ja estan 
familiaritzats amb els blocs multibase, alesho
res els farem representar amb el material el 
valor del dividend. 1 tot seguit faran tantes 
parts iguals com indiqui el divisor, bo i vigi· 
lant que tant el valor del quocient com el de 
la resta estiguin correctament representats 
pels blocs multibase. 

De mica en mica podrem anar imposant als 
alumnes la disposició que indica l'exemple 
següent per a facilitar la simbolització pos
terior. 

o sigui 4342 1_3_ 
13 1447 

14 
22 

Els alumnes en manipular aquest material 
han d'entendre í dir a quin orcre d'unitats 
corresponen els blocs que reparteixen en 
cada cas. 

En augmentar el valor del divisor el procés 
sera cada vegada més pesat i sobretot si di· 
v idim per nombres de dues, tres o més xi.fres. 
En lloc de fer tantes parts íguals com indiqui 
el divisor, ens recolzarem en el sistema de 
numeració í farem unes parts deu, cent, etc. 
vegades més grans, si treballem en base deu. 
és ciar. 

Exemple. El divisor és un nombre de dues 
xifres. 

o sigui 2786 

038 
026 

2 

1_1_2-
232 

~s necessari per part deis alumnes haver 
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entes o entendre finalment el paper de la 
base en el sistema de numeració. 

En repartir el material, si coHoquem un 
ti pus de • fusta • en les caselles de les uni
tats de primer ordre, en les casel les de les 
unitats d'ordre superior els tocara una ·fus
ta • d'ordre superior corresponent i així suc
cessivament. 

Exemple. El divisor té tres xifres. 

5537 '~ 
0617 45 

2 

La disposició deis blocs podría ésser: 

D'aquesta forma els alumnes entendran 
que vol dlr • hi cap•, •no hl cap•, •cap a més• 
i •baixar•. o sia !'argot del mecanisme de 
calcul de la divisió que molt sovint els infants 
no entenen pero utilitzen. 

Altres idees que poden quedar ciares treba
llant amb aquest material: 

Primer. El nombre de xlfres del quocient. 
Per tant, els alumnes no es deixaran mai el 
zero de les unitats de primer ordre. quan ho 
sigui, error freqüent en els principiants. 

Segon. Entendre la variació que experimen
ta la resta de la divisió si ratllem zeros en 
el dividend 1 divisor abans de comen~ar el 
calcul, perque canviem l'ordre de les unitats 
manipulades. 

S. Com tracten aquest tema 
els !libres de text de I'EGB 

Uns llibres sois van parlant de xifres , pero 
mai del seu ordre, i d'altres sois parlen de 
l'ordre de tant en tant, cosa que dificulta la 
comprensió del tema en qüestió. 

Tot seguit posem un parell d'exemples d'a
questes presentacions: 

Primer exemple. Divisor d'una xifra 

- Efectuar la divisió entera. 357 1_2_ 

- Es multiplica aquesta xi- 3.5 7 1 2 
fra pel divisor i s'escriu _ 2 1 
el producte, 2, per a 
restar. 

- Es baixa la xifra següent. 
5. (Cada vegada que bai
xis una xifra assenyala
ho amb un punt). 

- Es divideix el residu par
cial 15 pel divisor 2 i es 
té la segona xifra del 
quocient. 

3.5.7 1_2_ 
-2 1 

1 5 

3.5.7 1_2_ 
-2 17 

1 5 

- Es multiplica aquesta xi- 3.5.7 1 2 
fra pel divisor i es resta -2 1 7 
del residu parcial. 

- Es baixa el 7. 

1 S 
-14 

3.S.7 1_2_ 
-2 17 

1 S 
-14 

1 7 

- Es divideix el 17 per 2 3.5.7 1_2 __ 
i es té la tercera (i últl- -2 1 7 8 
ma) xifra del quocient, 8. 

- Es multiplica el 8 pel di
visor 2, i el resultat, 16, 
es resta del residu parcial 
anterior. La diferencia, 1, 
és el residu. El quocient 
és 178. 

1 5 
-14 

1 7 

3.5.7 1_2_ 
- -2 1 7 8 

1 S 
-14 

1 7 
-16 

Segon exemple. Divisor de dues xifres ~ 

- Escrius 4 3 S 8 1 3 7 • - Per buscar la primera xi- 3.5 7 1_2__ -
fra del quocient se se- 1 para la primera xifra del - No pots dividir per 37 ji 
dividend i es divideix pel prenent cada xifra per se- ]! 

L----d-iv_is_o_r_. _______________________________ P_a_ra_t_· ----------------------------J~ 



46r-------~SCOL......__ _ __ ____, 
- Com 4:37 dóna O de quo

cíent, prens 43:37. Ob· 
tens de quocíent 1 í de 
resídu 6. 

- ~s prfictíc escriure-ho de 
la següent forma: 

- Pero 6 són centenes; pas-

4 3 58 ¡_:_:___ 
6 1 

sant a desenes n'hi ha 4 3 58 1 3 7 
65 i aquest pensament 6 5 1 
s'expressa escrivint. 

- Ara divideixes 65:37; el 4 3 58 ¡_:_:___ 
quocient és 1 i el resi- 6 5 1 1 
du 28. 2 a 

- Aquest 28 són desenes, 
en passar a les unitats 
veurfis que n'hi ha 288. 
Aquest pensament s'ex
pressa escrivint. 

- Ara divideixes 288:37. El 
quocient és 7 i el resi· 
du 29. 
Per últim escriuras. 

- El quocient és 117 el 
residu és 29. 

4 3 58 ¡_:_:___ 
6 5 11 
288 

4 3 58 ¡_:_:___ 
6 5 1 1 7 
288 

29 

Després del treball amb material els alum
nes hauran de passar una fase en la qua! ano
tin l'ordre de les unitats. Com indica en la 
columna de · Metodes•, el !libre de Progra
mació de la Matemiltica a Primera Etapa, per 
a passar finalment a la usual simbolització 
•pelada•, valgui la paraula, tan útil. tan uti· 
litzada, pero generalment tan misteriosa i in
compresa per petits i grans. 

6. Consells practics 

Primer, cal que el lector practiqui amb el 
material tot el que hem dit fins ara, per a ar
ribar a l'esperit de la present didactica. Per
que hi ha coses que són més facils de fer 
que d'escriure i de llegir. 

1 segon, abans de comenc;ar a ter una di
visió davant deis alumnes cal assegurar-se 
que disposem de prou material per a realitzar 
tots els passos de descomposició i repartició. 
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VISITA A LA MASIA 
DE CAN MIRA VITGES 

BARRI DE POMAR DE DALT, BADALONA 

7e.·8e. EGB 1 

l. Localització i presentació 

Can Míravitges és una masía que ja existía 
el segle XV i que el XVIII va ser ampliada. 
~s situada a la capcalera de la riera de Po· 
mar. orientada al SE, en una d'aquestes valls 
rialleres que miren el mar des de lluny per 
darrera la línia de turons de la serralada li· 
toral. 

L'estructura de la masía és completament 
funcional, adaptada per a servir al tipus d'a· 
gricultura especialitzada en els conreus de 
seca i sobretot la vinya. Per aixo hi trobem: 

a) Un immens celler amb 8 cups i fins a 
40 bótes. 

b) Premses de vi. 
e) Un forn i altres ínstaf.lacions de destil·la· 

ció per a l'obtenció d'aiguardents. 

Com a complement del conreu de la vinya 
també hí havia garrofers i cereals. Les gol· 
fes, que ocupen tot el segon pis, deurien ser· 
vir de magatzem. 

El safareig í la canalització d'aigua d'una 
deu propera ens parlen de conreus de rega. 
diu als voltants de la casa i als petits mar· 
ges del costat de la riera on hi deuria ha· 
ver les terres més fertils. A príncipís del 
segle XVIII, el comte de la Rosa. casat amb 
l'antiga hereva, renova f'edíficació sense pres
cindir de la funciona fi tat per a !'agricultura. 
Dona a la casa aspecte de palau amb jardins 
1 grans sales a gust de !'epoca per a reunions 

La llanterna -que travessa tots els pisos 
fins a sobresortir de la teulada- té dues fun· 
cions: d'una banda permet l'enllumenat de 
!'escala; de l'altra serveix per a transpor
tar per mitja de corrioles els productes que 
han de ser emmagatzemats a les golfes. 

Les gairebé invisibles espitlleres i la lleu-

tíca i social de !'epoca posterior. segfe XIX. 
amb bandolers tardans i carlinades. 

L'era i els estables són a un costat de la 
casa de manera que no tranquen l'harmCl· 
nía de la favana. 

En els turons deis voltants es pot veure 
com es van talar els boscos per a la plan
tació de vinya. Avui encara en queda la resta 
entre els pins escadussers i efs ermots on 
s'ha estas el fenassar. 

11. Objectius especifics de la sortida 

La sortída servelx de base a l'estudi del 
tema ·Grans canvis en !'agricultura del se· 
gle XVIII a Catalunya•. Es aplicable a 7e. ni· 
vell si se segueix el programa de Ciencies 
Socials de Rosa Sensat. També a Se. en la 
preparació del tema de Revolució Industrial. 

111. Contlnguts 

~< Veure la masía com a unitat de producció 
autosuficient. 

* Les grans transformacions agrícolas del 
segle XVIII a Catalunya. 
a) Extensió de conreus. 
b) Especialització de conreus. 
e) Extensió del regadiu. 
d) Comercialització deis productes agri· 

coles: garrotes. vins i aiguardents a 
les colonias d'Uftramar. 

'~ Veure com el diner acumulat així servlra 
de palanca per a les primares indústries 
de Badalona. 

IV. Didactica per a nens de 7e. i se. 

a) Abans de la sortida 

El nois hauran treballat amb textos i dades 
que els hauran permes d'elaborar mapes de 
Catalunya amb la localització deis productes 
conreats abans de fes transformacions agrí· 
coles i també després, durant el segle XVIII. J ~~ gera fortificació de la part posterior amb fines· 

tres reíxades evidencien la ínseguretat polí· ..____ ______ ____, 
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També haurem treballat com es desenvolu

pava la vida en la societat rural. Per a veure 
com aquests fets també s'havien donat en el 
nostre medi prepararem la visita. 

,., Elaboració d'un guió d'observació que ens 
permeti reconeixer en allo que veiem 
allo que volem saber. 

,~ Elaboració d'una enqu.esta per a passar 
a les persones que actualment tenen cura 
de la masia i que ens permeti coneixer 
la realitat actual de !'agricultura a moltes 
masies del Canyet. (Aquesta part no ·l'ex
posem aquí perqué forma part d'una al
tra sortida.) 

* Preparació de l' itinerari per arribar a la 
masia seguint el mapa de !'Alpina. 

Guió d'observació 

A) Situació a grans trets respecte a Bada
lona, comarca i Catalunya. 

B) Orientació. 
C) Clima, tipus de terreny, vegetació, hidro-

grafía, tipus de sol. . 
O) Estructura de la masia. Exterior. Interior. 

Plano! de les plantes. 
El Dedicació i funció de la masia en el temps 

en que funcionava cornpletament. 
1. Ti pus de conreu - regadiu o seca. 
2. Dependencias. Eines. Maquines. Al

tres instaJ.Iacions agrícolas. 
3. Quina finalitat tenia la producció. 
4. Abast de la comercialització del pro

ducte. 

b) Durant la sortida 

,., Fer el croquis de la situació marcant l'i-

tinerari. Fer un croquis amb detalls topo
grafics del camí. 

-¡, Recollir mostres de sol, roques i vege
tació. 

-¡, Fotografiar allo que es pugui. 

e) Després de la sortida 

-1~ Conversa per a posar en comú allo que 
hem observat. 

-¡, Treure conclusions després de l'estudi de 
les mostres. 

-¡, Plasmar tot l'estudi en 4 murals fets en 
grup exposant els 6 punts generals en 
qué hem basat el guió d'observació. 

V. Comes pot aconseguir el permís 
per a la visita i arribar a la masia 

La masia és ara propietat de I'Ajuntament 
com a administrador del patrimoni de la ciu
tat. El museu n'és el dipositari. S'ha de te
lefonar al Museu Municipal de Badalona. Te
léfon 380 18 76. Hi ha visita amb monitor un 
dia a la setmana. Aquí també us indicaran 
com s'hi pot arribar. 

Tren f ins a Badalona. Cotxe de línia que 
surt del davant de l'estació i va al Canyet. 
Baixar a la parada de Bellavista i tirar per 
sota el Turó d'en Bosca, per un camí que 
s'enfi la a la dreta del barri. També es pot 
baixar a la Font de la Rosa, pujar fins dalt 
del carrer ·Diagonal de la Costa Brava•. Des 
de dalt surt un caminet a la dreta que baixa 
després cap a !'esquerra. La masía és visible 
tot seguit .• 

Montserrat Oriol 
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amants 
ele 

Guia practica il ·lustrada pera 

Els amants de la ciencia 

la ciencia 
Edicions en cata/a i en castella. 
Un guiatge extraordinari pera recórrer, sense 
moure's de casa, l'apassionant camí de la 
investigació científica. Combina els fets científtCS 
i les practiques de manera senzilla, amb l'ajut de les 
abundantíssimes iHustracions que expliquen els 
processos pasa pas. No cal un equip especial; 
gairebé tot el que es necessita ésa 1' abast de la ma 
a casa mateix o pels voltants. 

Quaderns de Natura 
Només edició en cata/a 

Un Material Alternatiu de Ciéncies de la 
Natura, a l'abast deis nivells de 4. orti 5. t! 
d'EGB. És l'alumne mateix qui t roba les 

respostes a les preguntes sorgides del treball 
deis quaderns, en un procés actiu on la 

descoberta és tan important com la crítica i la 
comunicació. En preparació: el cicle complet 

perla segona etapa d'EGB (4. arta 8. "1 adaptat 
a les noves normes del Ministeri d'Educació. 

Un solllibre de l'alumne per cada curs. 

Serie Rellotges 
édtcions en cata/;j' en casrefla. 

Un conjunt de !libres que partint de la 
idea d'un rellotge imaginari, on les 

dotze xifres de l'esfera representen els 
mesos de l'any - l'any de la natura: 
primavera, estiu, tardar, i hivern

pretenen obrir els u lis d'infants i 
adolescents al coneixement deis 

secrets i bellesa ~e la natura. 

El adolescente. 
EL~ 
1 y~ 

Demaneu informació 

(tffi;J Editorial Blume 
Milanesat, 21-23 
Barcelona-17 

Sexualidad, vida, 
crecimiento 

Només edició en castel/8 
Una obra important que permet de 

parlar de la sexualitat d'una manera 
precisa i actual, sense escarafalls peró 
sense caure tampoc en la vulgaritat ni 

en la xaroneria. Planteja als adOiescents 
qüestions condicionadas per la vida 

i ensems ofereix als pares i als mestres 
tots els recursos per a les explicacions 

que no cal defugir. 

...,........,.¡ 
,_..c..-J 
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L' ALIMENTA CIÓ 
A L'ESCOLA BRESSOL 

L'aprenentatge de l'alimentació té un doble 

paper educatiu. D'una banda, la relació que 

s'estableix entre el nen i la persona que !'a

limenta. l'ajuda a tenlr seguretat envers el seu 

entorn ; i de l'altra, li crea habits alimentaris 

adequats en aquesta edat on qualsevol des

equilibri pot comprometre el desenvolupament 

tant físic com mental del nen. 
Aquesta educació alimentaria ha d'anar di

rigida als educadors, als responsables de la 

programació deis menús, al personal de cuí
na de les Escales Bressol, sense oblidar que 

1 'en tesa entre tots e lis i els pares és tona

mental per a dur a bon fi aquesta tasca edu

cativa. 
La dietética. o sigui la nutrició aplicada. té 

com a objectiu donar unes normes per a sa

ber utilitzar els aliments per nodrir correc

tament l'organisme. establint dietes equili

brades. sanes i variades. adaptades als gus
tos i costums de cada grup. 

Per a dur a terme aquest objectiu el con
tingut que es dóna a la formació del perso

nal de les Escales Bressol en materia dieté
tica i formant part del reciclatge global que 
rep, és el següent: 

Centrar el fet alimentari dins un context 
universal i veure que hi ha una participació 

des deis microorganismes fins al macroam

bient en aquest fet i que l'home se serveix 

tant del món vegetal com de l'animal i ell 

coHabora en la seva producció o degradació. 
Un cop centrat aquest fet es fa un lleu

ger repas historie de l'alimentació a les dife

rents époques. i es fa veure que l'alimentació 

actual és el resultat paraHel a l'evolució téc
nica, economica. social i psicológica del món 

occidental. 
Els aliments contenen materials necessaris 

per a la salut. Aquests materials s'anonienen 

substancies nutritivas o nutrients i són els 

següents: prote'lnes, hidrats de carboni, grei
xos. vitamines. sals minarais i aigua. 

Cada un d'aquests nutrients realitza una 

!unció específica. Així tenim que les prote'lnes 
i alguna sal mineral participen en la formació 

i la renovació de les estructures de l'orga

nisme. els hidrats de carboni i els greixos 

serveixen principalment per a donar energía 

i les vitaminas. els minerals i l 'aigua tenen 
un paper regulador. d'aprofitament de la res
ta de nutrients i serveixen per a donar vita

litat. 

L'al imentació, per tant. és 1" que s'ha d'e
ducar, ja que són els habits deis adults els 

Aliments de creixement ~
- Llet i els seus equivalents: iogurt i for

matge. 
- Carns o peix. o bé ous, dins del món 

animal, i llegum o cereals dins del món ve
getal. 

Alimenls d'energia l-Pa. arros i altres cereals: tots els llegums, 
les patates i les fruites seques. 

- Greixos i olis. 

O ~- Fruita fresca i amanides. 

~ ~------------A-1-im_e_n_t_s_p_e_r_a __ /a--v-it-a/-it-a-t ---
1
---V- e_r_d_u_ra_. __________________________ ~ 
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que condicionen l'alimentació del nen, i com 
a conseqüemcia la seva nutrició. 

La presentació natural de les substancies 
nutritives és l'aliment. pero la proporció d'a· 
quelles en cada un d'ells és variable, d'aquí 
la necessitat d'una classificació que es fa per 
l'afinitat o contingut de nutrients i les fun
cions que proporcionen. 

Les necessitats nutritives tant quantitati· 
ves com qualitatives. queden cobertes si dia
riament s'assegura la presencia de tots els 
grups esmentats. ja que aquests són els ali· 
ments basics per a fer una dieta equilibrada: 
cal evitar la inclusió d'altres aliments t ipus 
sucres i begudes que no siguin aigua. 

La higiene amb que s'han de tractar els ali
ments amb les seves diferents manipulacions 
i les possibles perdues nutritives segons les 
coccions que s'utilitzin és un punt a tenir en 
compte en programar els menjars. També cal 
tenir cura de la presentació del menjar en 
aquest món infanti l -del qual no rebrem crí· 
tiques- , ja que estem iniciant-los en la seva 
futura conducta alimentaria. 

L'alimentació variada i la prudencia en les 
quantitats són normes basiques per no caure 
ni en abusos ni en deficiencies que podrien 
ser greus en aquestes edats. 

Per acabar. aconsellem: 

- Menjar diariament un aliment com a mí· 
nim de cada grup. 

- Augmentar el consum de llet o deis seus 
equivalents. 

- Que no faltin les fru ites fresques i les 
amanides. 

- Disminuir el consum de carn a favor del 
peix. 

- Evitar els sucres i tarines refinades a can· 
vi de tarines més completes, llegums i 
patates. 

- Beure aigua natural. 
- Organitzar bé els horaris deis apats: 

1 l un esmorzar substanciós 
2) dinar variat 
3) berenar lleuger, i 
4) sopar no massa tarda .• 

M 
Barcelona. gener 1981 fe 

M. Candela O 
P. Cervera 1' L-----------~" 
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INICIACIÓ A LA FlSICA 1 

TECNOLOGIA 
AL PARVULARI 

Apunts d'un curs de la 
XV Escota d'Estiu 

A través d'aquests cursets de I'Escola d'Es
tiu ens vam propasar que els mestres d'a
quests primers nivells comencin a instrumen
tar aquella aproximació sensible als objectes. 
a organitzar-la i a descriure-/a, perque mit
jan<;:ant equesta aproximació. a través d'a
quest vincle entre els nens i els objectes 
s'aconsegueixi que els nens es vinculin har
mbnicament i creativament amb el món físic. 

Piaget , sempre Piaget. .. 

3. Maquines que transmeten movirnents rnit
jancant engranatges. politges i cables. 

4. Maquines que treballen rnitjan<;:ant palan
ques. 

5. Maquines rodadores que tinguin un me
canisme simple de dlrecció. 

6. Maquines que impliquen fonts d'energia 
com l'aigua o el vent. 

Per a la construcció d'aquestes maquines 
també es va utilitzar, a més del joc del •mee
cano•, objectes senzil ls com pots de iogurt, 
pots de conserva, pinces de la roba, etc. Els 

L'encavallada tebrica de la nostra 'proposta materials i eines que es van manipular no 
la constitueix el fecund pensament piagetia, eren perillosos i les tecniques d'utilítzació 

el qual ens ofereix eines provades llargament simples i habituals a fi de no crear una frac

per a accedir a la inteHigimcia infantil. tura entre les propostes del nostre curset i la 

Piaget afirma que els nens arriben a conei- practica real deis docents. 
xer els objectes i els seus mecanismes a base A partir de la construcció de les maquines 

d'operar-hi, tant materialment com mental- i de la seva representació grilfica vam posar 
ment . i d'observar la reacció d'aquells objec- de manifest els principals i primers interro
tes. No n'hi ha prou, segons Piaget, amb la gants de la rnecanica (la llei compensatoria 

descripció i la mera observació, sinó que és de la palanca. la llei de la transmissió per 
imprescindible exercitar una acció sobre ells. engranatges. el fregament. les magnituds del 

Els nostres seminaris es v,an dividir en dues moviment deis cossos. etc.). Finalment, mit

etapes. En la primera. la feina va apuntar a jan<;:ant una reflexió coHectiva varn intentar 
la formació i desenvolupament de la propia de sistematitzar i generalitzar tot el procés 
creativitat. · inventiu desenvolupat. Vam pretendre que, 

Util itzant el joc del • Meccano" vam plan- com a síntesi d'aquesta primera part, el ma
tejar la construcció d'una serie d'instruments teix mestre comprengués que e// mateix ha 

cada un deis quals superava en complexitat de ser un inventor, un creador tecnologic, 
!'anterior. Per al muntatge deis instruments un descobridor científic perqué després po

vam donar consignes obertes i vam deixar gués induir aquesta mateixa actitud en els 

així mateix el detall constructiu a la lliure petits. 
iniciativa deis mestres. Aquestes maquines En la segona etapa del curset. la tasca va 

foren, per ordre de progressiva complicació, abordar propostes concretes per a la iniciació 
~ les següents: físico-tecnologica al parvulari (1, en general, 
tJ per al primer cicle d'escolarització). Es van 

1. Maquines simples. dotades d'una mane- inst rumentar aquells recursos desenvolupats 
M ta. d'un arbre ¡ d'un brgan operaoor. durant la primera part. 1 si en aquesta part 

& 2. Maquines pera transportar carregues mit- la feina va ser fonamentalment individual. en 
jan<;:ant un cable. la segona la tasca va esdevenir grupal. coope-..____ _______ ___, 
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rativa i es varen intercanviar iníciatives. rea
litzacions. crítiques i acords. Aquí vam tenir 
en compte la tasca oral amb el petit, és a 
dir, vam treballar amb els instruments d'a
prenentatge amb els quals es viabili tza aque
lla tasca. 

Per a fer-ho vam organitzar una serie de 
• racons científico-tecnologics • en els quals 
cada grup va haver de proposar - en con
cret- una tasca de recerca tan completa 
com tos possible, amb la utilització, per des
comptat, de materials i tecniques factibles 
de ser usades pels mateixos nens. Aquests 
racons van ser: 

1. Racó de cc rodadors»: Es va explorar el 
ll iscament sobre corrons en plans distints. 
amb diverses actituds corporals. Es van cons
truir carrets. es va investigar l'equilibri i la 
noció de velocitat i acceleració. es va explo
rar l'ús de rodadors de diametre divers i tex
tura, etc. 

2. Racó de les ccboles»: Es va analitzar la 
caiguda deis cossos des de diversas altures. 
així com el rebot i esmorte'iment que es pro
du'ia sobre superficies distintas i amb boles 
de materials diferents. Es va investigar el 
xoc entre boles i el xoc entre les boles i al
guna paret. aixf com el passatge de les boles 
per forats de distínt diametre. Es va observar 
un pendul i els factors que alteren la seva 
freqüencia d'osciHació. Es va treballar sobre 
l'angle de tir i l'abast i altura que s'hi pro
du'ia, etc. 

3. Racó de les «estructures»: Es van cons
truir estructures diverses í es van investigar 
les situacions inestables, indiferents o de 
maxima estabilitat. Es va investigar la maxi
ma altura possible a assolir amb aquestes 
estructures. aíxí com la disposició deis ele
ments que les formaven . Es va treballar so
bre sistemes reals com ponts. cordes pen
jants. estructures de suport. etc. 

4. Racó de cc l 'aigua .. : Es va investigar la 
f lotabilitat deis cossos i es va explorar parti
cu larment el cas deis cossos buits f lotants 
que es van omplint progressivament. Es va 
explorar el transvasament de liquids i el cas 
singular d'embuts i tubs. Es va observar el 
comportament de la pressió deis líquids a les 
parets i al fons de recipients; es va indagar 
en el sistema conegut com a •Sifó•. etc. 

5. Racó del ceso»: Es va treballar amb ob
jectes productors de soroll i sons i es van 
explorar variables com el to, volum i t imbre. 
Es va treballar amb materials a'illants. Es va 
diferenciar entre ·fenomen sonor • i •per
cepció sonora•, de la qual es van investigar 
els límits. Es van construir instruments de 
percussió. de vibració i es va comen<;:ar a 
trebal lar amb una primera notació del so, etc. 

Davant aquests •racons•, els mestres par
ticipants es van tornar nens. Van jugar. ex
plorar i van intentar testimoniar i respondre 
amb les eines cognitivas que posse'ien, als 
fenomens observats. En conjunt vam intentar 
refer en aquests espais la mateixa experien
cia que proposem per als petit~ . Van ser am
bits en els quals vam pretendre comen<;:ar a 
construir un aprenentatge físic i tecnologic 
a través del joc, de l'acció, de la manipula
ció, de la verificació de les reaccions d'ob
jectes 1 sistemas. 

Al final deis seminaris vam discutir, entre 
tots. de quina manera aquests tipus d'activi
tats (o d'altres similars) podíen plasmar-se en 
la realitat de cada classe i com podriem. amb 
aquestes activitats. contribuir al desenvolu
pament no solament cognítiu, sinó també so
cial deis petits. aixi com al creixement deis 
seus mecanismes comunicatius. 

En síntesi. i com a balan<;:. va quedar ciar 
que el mestre. en lloc d'• instruir•. ha d'a- t 
conseguir que els infants construeixin el seu 
propi pensament a t ravés de les accions ope-
ratorias i que aixo ha d'esdevenir-se des deis 
seus primers estadis a l 'escola. ~ 

El cert és que aquests cursets no han estat 
altra cosa que un aperitiu que ens ha obert fe 
la gana, una introducció somera a un tema M 
que se'ns apareix pie de possibilitats i pers- & 
pectives.. Eduardo Averbuj ...___ _______ ~ 
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LES CONSTRUCCIONS 
ESCOLAR S 

Reflexions d'abans, durant i després de la llei que les regula 

Comen9aré aquesta an~lisi amb una refle
xió historica. 

la situació quant a construccions escolars 
nostres, abans de la llei del 1970, podria re
sumir-se en els següents punts: 

1. EscoJa Nacional 
Existeixen bons edificis d'epoques anteriors 

al 1936, tant en el medi rural com en l'urba, 
pero en molt mal estat de conservació. D'al
tres, situats en llocs molt poc adequats: pi
sos, plantes baixes i mancats deis serveis 
més elementals i en pessim estat de conser
vació. 

Hi ha, pero, alguns grups escolars •mode
lics• de després del 1939, finan9ats directa
ment per l'antic cap d'estat o els seus fami
liars per mantenir el prestigi davant deis vi
sitants estrangers. 

Ni el mobiliari n~ tampoc les dotacions de 
material eren adequats a l~s noves idees 
pedagogiques. 

2. Escola Municipal 
Només se'n pot parlar en casos comptats. 

Els edificis són els més renovadors, tant ar
quitectonlcament com pedagogicament, 1 re
cullen tates les possibilitats que varen donar
los en la seva construcció. Gairebé tots ells, 
particularment els construHs de nova planta. 
encara avul són ben aptes per a la funcló pe-

dagogica. bé que caldria fer-hi algun petit 
retoc. 

Després del 1939, aquestes escales són 
consideradas com a nuclis de formació de l'o
posició 1 resulten ignorades per I'Estat i per 
tant no es conserven ni es doten com cal. 

3. Escola Privada 
En tenim tota una gamma, des de la mal ins

taHada en un pis sense cap tipus de servei, 
fins a la millor dotada. les millors dotades va
ren ésser les religiosas pels motius prou co
neguts. Després del 1939 són les que gau
deixen de possibilitats i avantatges de tot 
tipus per desenvolupar-se. 

Tot aquest ventall de construccions esco
lars i la falta d'un pla d'escolaritzacló que a 
tots els nivells existeix al país. fa que els 
moviments populars i professionals influelxin 
perque el govern pensi a comen9ar un pla 
d'escolarització total de tipus estatal. Cal ter 
escales estatals i per aixo es crea la curiosa 
llei del 1970, que va de I'EGB endavant i no 
dóna cap importancia als nivells inferlors. !'es
cola bressol i parvulari (mal anomenats guar
dería 1 pre-escolar). els quals cal anar intro
duint després i tot al llarg d'aquests deu anys 
següents, almenys pel que fa al parvulari, 
puix que ja eren reivindicats com a b~sics 
molt abans del 70 a fi que es pogués complir 
alto de la •igualdad de oportunidades•, Igual-
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tat que comen<;a a l'escola bressol i no a 
la Universitat com creuen alguns. 

La llei del 70, a part de les llacunes esmen
tades, en té encara d'altres: 

1. No té clara la real itat de qualitat de 
l'escolarització en aquell moment, 

2. No te darrera un suport pedagogic 
ni metodologic. 

3. No comptava amb les possibilitats 
reals (economiques) per portar-la a terme 
i, en consequencia, ha hagut de rebaixar ob
jectius tot al llarg deis deu anys següents 
(moment actual). 

Amb totes aquestes premisses es fa una 
llei que s'haura de retallar cinc vegades i am
pliar-se en referencia al parvulari dos cops. 

Tots aquests adobs mai no han estat ofi 
cials, sinó sempre recomanats perqué, natu
ralment, no es pot anar enrera. 

La llei original, quant a construccions (EGB, 
BUP, FP, etc.), era molt ben feta i obra d'uns 
anglesos, pero no era adequada per a nos
altres ja que desconeix la reali tat i es feia 
difícil la seva aplicació economicament. 

Cal afegir-hi encara algunes coses: el t i
pus de contractació de l'estat pera les seves 
obres (licitacions a la baixa} i les fortes pres
sions per multinacionals, bancs, grups finan
cers ... davant del moviment economic que es 
prepara a través de les construccions es
colars. 

Els primers desgavells sorgeixen amb el 
denominat •pla d'urgéncia· (com que no s'ha 
fet res en molt de temps ara cal córrer}. D'a
questes urgéncies. jo no en sóc gens parti
dari, pero ... Com a remei es pren un projecte 
tipus i es va repetint els cops que calgui, 
am'b les modificacions que impliqui el ter
reny (topografía). Els •grandes de la eco
nomía• es reparteixen el pastís de tot el país 
i creen societats fantasmes . Es liciten les 
obres en grans lots de milers de milions, tots 
agafats a la baixa. Naturalment, tot aixo és 
en detriment de la qualitat de cara al futur; 
no cal sinó veure escales del pla d'urgéncia, 
que només tenen deu anys i la majoria ja fan 
pena. 

D'aquesta manera es van incrementant les 
construccions escolars arreu del país i la llei, 
que no té mecanismes per financiar-les. va 
reduint metres quadrats a les escales, amb 
recomanacions paraHeles a la dita llei. 

Arriba !'hora deis concursos de construc
cions escolars per pressió directa de les grans 
constructores que defensen la hipotesi de pre-

fabricar i així abaixar costos. La veritable raó 
no és, pero, aquesta, sinó que cal buscar-la 
en la primera afluixada de l'habitacle social i 
la necessitat d'amortitzar totalment inversions 
en elements de pre-fabricació. És així com sor
geixen els concursos d'empreses que són im
pugnats pels coHegis professionals, i supri
mits després de !largues polémiques. 

Llavors per métodes poc ortodoxos, s'ad
judiquen obres de prefabricació i s'escampen 
pel país com mala llavor; només cal ter un 
volt per veure-les . Tates són ben iguals, aixo 
sí, segons les •regiones• (•faltaría más•) . 

Es repeteix un nou concurs nacional, un xic 
més adobat, que malgrat ésser també impug
nat, continua endavant, i així ens trobem ara. 
Unes escotes de poca qualitat, sense cap 
mena de coneixement del seu rendiment com 
a edifici i tetes sobre base padagógica nuHa. 
S'introdueixen els nous nivells pedagogics de 
parvulari, a través d'una construcció denomi, 
nada •aularios•, que no ve a ésser res, un 
auténtic avortament, ja que no és un parAJulari 
complet autonom. ni tampoc esta lligat a 
l 'escola corresponent. Fa pensar en aquelles 
escales nacionals d'abans. en un pis, aixo sí, 
pre-fabricats i amb vidres enreixats i esmeri
lats. perqué els nanas no es distreguin. 

Totes aquestes construccions, evidentment, 
no acompleixen la normativa de 

Aillament acústic i termic en tota la seva 
dimensió. 

Locals públics. 
lnstaHacions de seguretat, aigua, gas i elec

tricitat. 
1 no es té un coneixement exacte del que 

s'ha fet, ni a les delegacions, ni a les uni
tats técniques, ni als ajuntaments que les 
reben. excepte honrases excepcions. 

Actualment hi ha ajuntaments que es ne
guen a la recepció d'obres noves, actitud que 
s'havia d'haver pres fa ja molt de temps, i. .. 
així anem passant. 

Jo voldría fer ·algunes preguntes al Minis
teri i a la Conselleria d'Ensenyament, que no 
sé si obtindrien resposta: 

- ¿Saben que /'escota es desenvo/upa en 
un medí rural í urba? 

- ¿Saben que el medí urbiJ té diferents gra
duacíons segons el nombre d'habítants? 

- ¿Saben que la Úbícacíó de /'escoJa ha 
d'ésser en !loe ben qualíficat de l'assentament 
urbanístíc? 

- Saben que l'escola ha d'ésser al barri? 
- ¿Saben que la concentracíó escolar és 
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nefasta, perqué equival a massificació? 

- ¿Saben que la concentració escolar hau
ria d'ésser de serveis, pero no de nanas? 

- ¿Saben com és d'antípedagógic el trans-
port escolar? 

- Saben que és una escala unitaria? 
- Saben que vol dir «Escota Pública•? 
- ¿Saben que tenim grups escolars de 8, 

16, 32 ... i fins 90 unitats a f'estat i multitud 
d'aularis, tots sorgits d'una mateixa /leí 1970? 

- ¿Saben que els seus funcionaris no vigi
len les construccions tal com haurien de fer? 

- ¿Saben que no hi ha prou mitjans per 
adequa: les construccions. tant les antigues 
com les modernes. a /es noves normes tec
no/ógiques que van sorgint? 

Aquest, amb moltes altres coses, és el pa
norama deu anys després. 1 per més gran des
engany, no s'ha aconseguit encara, l'escolarit
zació total obligatoria. ni tampoc gratu'ita com 
hauria de ser, en la seva totalitat. 

D'acord que tot aixo no es pot aconseguir 
d'immediat, pero el que sí que cal, és parlar
ne, explicar-ha i no proposar a la llei canvis 
pedagogics, com darrerament s'ha fet amb la 
nova diferenciació de graus de I'EGB, la qual 
afectara, segons diuen, edificis, sense saber 
on som ni on anem. 

Tot aixo és el que ens cau al damunt, puix 
des de fa uns dies és ja tot competencia de 
la Generalitat. 

No es pot admetre un traspas d'aquest t i
pus sense que públicament el Ministeri ex
pliqui aquest desgavell i quins són els mitjans 
que també traspassa per poder arran jar-ho. 
Només intentar resoldre el problema burocra
tic que aixo representa pot colapsar la Con
selleria una bona temporada, cosa que no tara 
més que embolicar la troca. 

No sé com es pot resoldre des de la Con
selleria, l 'adequació de totes les instal·lacions 
de les escales a fi que no tinguem un Or
tuella a casa nostra. 

La qüestió, a Catalunya, és de milers de 
mil~ons i ho die amb coneixement de causa. 

Pregunto: 
- ¿Tenim preparat un equip d'ajuda de ti

pus psicopedagógic per donar servei a una 
escala, en cas d'una catastrofe com la co
mentada? 

- ¿Tenim equip tecnic prou qualificat a la 
unitat técnica del MEC recentment traspassat 
per donar resposta a tot el que he plantejat? 

- ¿ts prou valenta la nostra Administraci6 
per rio admetre traspassos com el present en 
materia d'edificis esco/ars? 

Anem amb compte, ja que correm el risc 
que ens desacreditin en l'intent d'assolir les 
nostres institucions. Cal respondre amb ter
mesa davant la greu problematica que se'ns 
presenta amb motiu d'aquesta pretesa ·do
nació•. 

A continuació m'agradaria ter unes propos
tes a nivell d'un millor enfocament de la 
construcció deis edificis escolars a Catalu
nya, ja que a la Generalitat deuran resoldre 
- suposo- a partir d'ara tots aquests pro
blemes. 

Referent a la gestíó político-administrativa 
1. Autonomía total respecte del tipus, qua. 

li tat i plantejament de la construcció escolar. 
2. Coherencia inter-conselleries per a la 

gestió deis nous edificis a partir de la idea 
del tronc comú. 

3. Posta en marxa d'un consell assessor 
interdisciplinari per tal de coordinar el segui
ment deis projectes i obres , tenint en comp
te les següents característiques: 

D'oficina tecnica amb inspectors i arqui
tectes. 
De control i potenci::~c ió de projectes en
carregats a equips de professionals. 
De realització d'investigació al voltant del 
tema. 
De publicació i divulgació sobre el tema. 
D'arxiu i documentació. 
D'incidencia a partir de cursos a les es
coles normals i al reciclatge deis mes
tres. 
De relació amb les comunitats on s'im
planten les escoles: ajuntaments, mes
tres, pares, associacions. 

4. Nou metode d'adjudicació de les obres 
per tal de poder controlar millor el producte. 

Referent a l'ordenació del territori 
1. Ordenació deis equipaments culturals a 

nivell nacional (universitat. escoles en tots 
els nivells, incloses l'educació especial i la 
perrnanent, biblioteques, centres d'investiga
ció, etc.). 

2. Confecció del mapa escolar general i 
particular segons els nivells pedagogics i de 
les diverses comarques, a partir de la pobla
ció, el transport i el tipus d'unitat educativa. 

3. Confecció de mapes escolars a les ciu
tats tenint en compte: 
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EscoJa pública i privada. 
Edificis de nova planta. 
Manteniment. reformes i ampliacions deis edi· 

ficis exlstents. 
Reutilització d'edificls i zones urbanes amb 

comeses docents. 
Jardins, camps d'esport, biblioteques, equipa

ments culturals generals. Tot aixo a partir 
de dues idees: 
a) lncloure tots els nivells pedagogics en 

l'acció (escola bressol, parvulari , EGB. 
BUP, FP, educació especial i educació 
permanent). 

b) Eliminació del transport escolar fins el 
nivel! d'EGB com a mínim (escola al 
barril. 

Referent a l'edifici escolar 
1. Establiment d'un sistema general educa

tiu amb l'opció clara de la pedagogía activa 
com a primer element d'un programa cohe. 
rent. 

2. Establir la condició previa de relació en· 
tre !'estructura urbana i els equipaments amb 
l'edifici escolar a construir o remodelar. 

3. Donar una gran importancia a la quali
tat arquitectonica com a mida imprescindible 
per a la qualificació de l'edifici escolar. 

4. Tenir present en la confecció deis pro
jectes les diferents opcions pedagogiques, in
troduir la flexibilitat de programa i no pensar 
en pessetes per metre quadrat sinó en pes
setes per alumne. 

S. lntroduir en el dísseny de l'escola la ne· 
cessaria relació entre els mobles i equips í el 
dissen.Y de l'edifici. 

6. Promoure un programa d'acció per al 
dísseny de mobles i equíps. 

7. Reivindicar l'ús de les tecnologies cons
tructives de cada comarca i, en el moment del 
projecte, establir un debat ampli sobre con· 
ceptes, com: arquitectura tradicional. indus
trialització. prefabricació , arquitectura tova o 
arquitectura rígida, etc. 

1, conjunturalment, fer servir metodes i 
tecniques que serveixin per a paHiar l'atur 
del ram de la construcció. 

Al meu entendre, la manera d'afrontar el 
problema que ens ocupa per aconseguir la 
veritable base del país amb una millor ES
COLA és tan sois des d'un front ampli.• 

Pere Pujol i Paulí 

LA VEGETACIÓ DELS PAlSOS CATALANS 
Ramon Folch i Guillen 
IHustracions d'Eugeni Sierra i Josep Nuet 
PrOieg d'Oriol de BolOs 

Aquest manual és una obra de nivel! mitja que 
s'adret;:a, 1 en aquest sentit esdevé un text de 
referencia imprescindible. a professlonals i es· 
tudlants de la biología, de J'agronomia, de l'en
ginyeria forestal. etc .. alxí com a qualsevol per
sona lnteressada per la botanica, 1 'ecología o 
la natura en general. 
Consta de tres grans capítols: una introducció 
generica a la ciencia de la vegetació. una ana
lisi de la histOria florlstica i de les regions pai
satgfstlques deis Pa'isos Catalans, 1 una descrip
cló pormenoritzada, ordenada biogeogrMicament, 
deis dominis de vegetacló 1 de les comunitats 
vegetals. 
Completen el volum nombrosos dibuixos l es
quemes, fotografies, mapes (un d'ells, annex. 
de gran format i a set tintes), taules, un no
mencllltor f ltocenoiOgic, informació blbliografica 
i diversos índexs. 

21 X29 cm. 516 pags .• 293 iHustracions. mapa an
nex 56x66 cm (1: 1.000.000) a 7 tintes, 4.800 pes
setes. ISBN 84-85256-20-4. 

~ 
KETRES EDITORA 
Diputació 113-115, ese. esquerra, entl. 
telefons 253 36 00 i 253 36 09 
Barcelona-15 
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Pera r aprenentatge 
de la música 

ELMEU 
LLJBRE 
DE MOSICA 

·~ .. M. .. """ 

El meu llibre de música. 1 
lrcneu Segarra. Oibuixos 
Montserrat Ginesta 
3~ ed ició. 150 pies. 
El meu llibre de música. Primer 
grau/ 11 Jreneu Segarra. 
DibUixos Montscrrat Ginesta 
ISO pies. 
El meu llibre de música. Segon 
grau lreneu Segarra. 
Dibuoxos Montserrat Ginesta 

40 filxes, complement d" ' EI 
meu llibre de músie11" 
lreneu Scgarra 2~ edició. 225 ptes. 

30 fitxes, complement d'"EI 
meu llibre de músie11". Segon 
grau lreneu Segarra 
250 ptes. 

Cent canons 
Daniel Codina 
175 pies. 

Juguem cantant, 1 
Francesc Bofill · lreneu Segarra. 
Oibui•os Momserrat Ginesta 
3~ edició. 400 pies. 

Juguem canlant, 11 
Francesc Borill • lrcneu Segarra. 
Oibuixos Montserrat Ginesta 
400 pies 

Publicacions de I'Abadia de Montserrat 
D•stnbuc•o L'Arc de Berá · C<!nlre D•fusor d Ed•c•ons Catalanes 

Llull 10 14 · Tel 300 32 51130033 00 · Barcelona· S 
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ROSASENSAT 

111 JORNADES ESTATALS 
D'ESCOLES D'ESTIU 
1 MOVIMENTS 
DE RENOVACió PEDAGOGICA 

Els dies 1 i 2 de maig d'enguany s'han ce
lebrat, a la •Ciudad Juvenil· de la Diputació 
de Sevilla, les 111 Jornades d'Escoles d'Estiu i 
Moviments de Renovació Pedagógica de I'Es
tat espanyol, organitzades tecnicament aquest 
any i tal com es va quedar a Daroca (Saragos
sa) pel CoBectiu Andalús de Pedagogía Po
pular de Sevilla. 

L'ordre del dia de les sessions era el se
güent: 
Dia 1: Anal isi i actualitat de cada grup. 

Debat de les ponencies. 
Aquestes ponemcies havien· estat prepara

des per grups específics i tothom les havia re
but abans per poder preparar la valoració i 
esmenes. 
Dia 2: Conclusions sorgides després del de

bat de les ponencies. 
Repartiment de comunicacions. 
Propostes i seu per a les IV jornades. 
Conclusions fina ls. Elaboració del do
cument. 

1. Per la nostra part cal dir que com a prepa
ració de les jornades varem assegurar-nos que 
havien estat convidats tots els grups de Ca
talunya que organitzen escales d'estius. 

També varem tenir, d'acord amb la revista 
·Cuadernos de Pedagogía• i ·Guix•, contac
tes amb la Conselleria d'Ensenyament i Cultu
ra de la Generali tat per informar-los de la tro-

bada i per suggerir tant la seva assistemcia 
com que ens ll iuressin material d'informació 
de la situació i plans sobre la !lengua i cultu
ra catalanes en el principat. El material que 
ens van donar ens va complementar la infor
mació que varem donar. 
2. Tal com ens havien suggerít els organit
zadors, des d'áquí vam preparar un dossier 
per a cada grup que contenía: Principis de la 
nostra Associació de Mestres. Cataleg de les 
nostres publicacions. El !libre •Per una nova 
escoJa pública catalana•. Resum del Tema 
General de I'Escola d'Estiu 76. Fulletó del 
1 Premi de Pedagogía ·Rosa Sensat•. 

La resta de companys va fer el mateix: El 
material rebut l'hem passat a la nostra biblio
teca i resta a la disposició de qui ho neces
siti. 
3. Analisi i actualitat de cada grup. 

Aquest primer treball va ser molt interes
sant, ja que a més de t rencar el gel ens va 
permetre coneixer d'una manera global quina 
és la reali tat practica arreu de I'Estat. (Vegeu 
la !lista de participants al final de l'article.) 
4. Debat de les ponencies. 

La primera ponencia, preparada pel grup 
Acción Educativa portava per títol ·La Escuela 
Pública•. D'aquesta discussió voldríem avan
(far dos aspectes que considerem molt im
portants. 

a) El concepte d'escola pública com a ob
jectiu a assolir esta molt despert en tots els 
grups participants. L'escola pública amb tot 
el que hi ha sota d'aquesta formulació esta 
encara molt lluny de !'actual realitat escolar 
espanyola i per tant !'eslogan és mobilitzador 
pera tothom que pretengui millorar l 'ensenya
ment d'una manera general. 

Aixo ens ha fet reflexionar fondament en la 
importancia de no relativitzar l'expressió i 
guardar-la amb tot el seu primitiu significat. 
Utilitzar el concepte per a les actuals escales 
de la Generalitat no s'entendra aquí ni a tora 
i, per tant, ajuda a confondre i a desmobi
li tzar. 

b) L'alt ra cosa que voldriem remarcar és 
que en valer introduir un apartat específic que 
fes referencia a la necessitat que el mestre 
s'ha d'avalar en l'ambit cultural específic dins 
del territori espanyol, aixo va produir un llarg 
debat. L'esfor9 de tots a informar i clari ficar 
postures va poder vencer la contrainformació 
i va apropar posicions. La proposta conjunta 
da Catalans del Principat, les llles i País Va
lencia, Euskadi i companys d 'Andalusia (Se-
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villa) va ser aprovada per la majoria de l'as
semblea allí constitu'ida. Remarquem que no 
hi va haver cap vot en contra i que les abs
tencions moltes van ser per fa lta de mandat 
deis representants respectius. 

De la resta de la ponencia no recordem res 
més de remarcable. Podrem matisar quan co
mentem el document global que ens enviaran . 

La segona ponencia preparada pel grup ·Es
cuela de Verano de Ei<tremadura• portava 
per títol •Funciones y competencias de los 
Movimientos de Renovación Pedagógica•. Tam
bé el debat aquí va ser viu. Un xic més ideo
logic que l'altre. 

De fet, com a condició més global, podem 
avan<;ar que va posar les bases per a una fu
tura organització més travada d'aquest en
contre que estem comentant. 

Van acordar-se les següenta conclusions : 
Mantenir l 'autonomia deis Moviments de Re
novació Pedagogica. 
Intensificar la seva coordinació a nivell es
tatal. 
Consol idar l'organització interna. 
Recuperar i potenciar el protagonisme profes
sional deis ensenyants. 
Obrir ponts de connexió amb les institucions 
democratiques de la societat (municipis, asso
ciació de pares d'alumnes i de ve'ins, etc .) i 
amb les organitzacions educativas i sindicals. 
Potenciar des de l'escola actual mides legal
ment possibles que l'apropin progressivament 
a l'escola pública. 
Demostrar la possibili tat del model d'escola 
pública amb experiencias comprovades i com
partidas. 
Propiciar el debat escolar a tots nivells. 
5. Per a les IV jornades es van acordar els 
següents punts: 
Lloc: Fuenterrabia (Euskadi). 
Dates: mes de maig del 82. 
Grup organitzador tecnicament: Colectivo pe
dagógico ADARRA, que té ambit en les quatre 
províncies basques de I'Estat. 
Ponencias: ·Organització del Moviment• , que 
preparara el Colectivo Pedagógico de Astu
rias. 
·Fracas escolar•, que prepararra •Escala d'Es
tiu del País Valencia•. 
·La carrera docent•, que preparara I'Associa
ció de mestres R. S. 

A iniciativa nostra el treball d'aquestes po
nencias funcionara d'aque'Sta manera: El grup 
responsable garanteix el treball. Els altres 
grups envíen ponenccies als responsables fins 

a Nada! 81. Amb totes les aportacions i el 
treball propi s'elabora el material definitiu du
rant el mes de febrer del 82. 

Pel que fa referencia a la feina que hem 
assumit, mirarem de posar-nos en contacte 
amb els altres grups catalans i també amb les 
Normals. 
6. Com a final hem de remarcar altres acords 
i alguns aspectes importants: 
L'assemblea de representants deis Moviments 
de Renovació Pedagogica de I'Estat espanyol, 
amb sentit de solidaritat va expressar la seva 
profonda preocupació per : 

La situació -candent en aquests dies
dels jornalers andalusos en atur i vaga de 
fa m. 
Els expedients disciplinari s que amb fre
qüencia afecten professionals de l'ense
nyament pel seu afany de renovacló de !'es
cola, en especial les situacions d'Aicira (Va
lencia) i Canaries. 
També s'arriba a l'acord de convidar com a 

observadors de la IV trabada les centrals 
sindicals que es defineixen per I'Escola Pú
blica. 

L'organització que van dur a terme els com
panys de Sevilla va ser molt bona i aixo va 
ajudar for<;a a la rendabilitat de les sessions 
de treball. L'ambient general va ser franc i 
sense rerafons i aixo va permetre en tot mo
ment un dialeg obert , dur fins i tot, que va ser 
altament productiu. 

Sevil la celebrava aquells dies el final de les 
• Ferias de Abril•. 

Assistents: 
Escuela de Verano de Albacete; Colectivo 

de Animación socio-cultural ADARGA; Escue
la de Verano de Canarias ; Grupos pedagógi
cos M.C.E.P.; Escuela de Verano de Rioja; Co
lectivo Pedagógico de Asturias ; Asociación de 
los antiguos alumnos de la E.U . de Form. Prof. 
EGB; M.C.E.P.; Secretariat Pedagogic de !'Es
cola d'Estiu de Mallorca; Colectivo Pedagógi
co ADARRA; Consejo educativo de Castilla
León; Colectivo andaluz de pedagogía popu
lar; Grupo teerritorial de M.C.E.P. de Malaga; 
Revista Guix; Escuela de Verano de la región 
Murciana; Cuadernos de Pedagogía ; Escuela 
de Verano de Aragón; Asociación Pedagógica 
Escuela de Verano de Extremadura; Acción 
Educativa; Escala d'estiu del País Valencia; 
Associació de mestres Rosa Sensat.• 

Anna M. Roig - Jordi Maduell 
que han utili tzat el · Comunicado final• 
per bastir aquesta informació. 
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ELS PROGRAMES RENOVATS 
DE CIENCIES SOCIALS 

Després d'analitzar els •programas renova
dos• de ciencies socials proposats pel Mi
nisteri, l'equip de socials de I'Associació ha 
fet pales el seu desacord en els següents 
termes: 

Sra. M. Teresa López del Castillo 
Dirección General 
de Educación General Basica 
Subdirección de Ordenación Educativa 
MADRID 

Distinguida Sra.: 

Respondiendo a su demanda de críticas y 
sugerencias hacia el nuevo proyecto de pro
grama de Ciencias Sociales de EGB y habien
do estudiado detalladamente los pormenores 
del mismo, nos permitimos hacerles llegar la 
valoración que a nuestro juicio merece. 
1. Si el interés por renovar las programacio

nes de Ciencias Sociales surge de la ne
cesidad de adecuarlas a la adquisición de 
hábitos y actitudes acordes con el texto 
de la constitución [libertad. justicia, igual
dad y pluralismo politlco). el objetivo úl
timo y primordial de la materia debería 
ser desarrollar las capacidades básicas del 
alumno y dar una dimensión social a la 
formación de su personalidad, lo que le 
permitirá, una vez adulto, participar como 
ciudadano. 
No creemos que estos objetivos puedan 
conseguirse con una programación excesi
vamente recargada de contenidos. en la 
que la memoria y el análisis predominan 
sobre la capacidad de razonamiento. 

2. Creemos que las programaciones surgidas 
del Ministerio deberían ser amplias indi
caciones que. a modo de marco referen
cial, permitiesen su adaptación por parte 
de la escuela a la realidad social del niño. 
En este sentido observamos un claro re
troceso respecto a los principios genera
les de la ley de educación. 

3. A pesar de lo enunciado en el prólogo res
pecto a la necesidad de integración de to
das /as ciencias que forman Jo que llama
mos Ciencias Sociales, el contenido de /os 

bloques temáticos reproduce la clásica di
visión entre la geografía y la historia, el 
civismo no queda integrado en el conjun
to y se minimiza el estudio de la geogra
fía humana que seria el eslabón que nos 
permitiría llegar a la historia a partir de 
la geografía. 

4. Si bien en /os dos primeros cursos el ám
bito objeto de estudio nos parece correcto, 
a partir de tercero consideramos que no 
se ha tenido en cuenta /as posibilidades 
de comprensión real del niño. Teniendo 
en cuenta las posibilidades de compren
sión real del niño. Teniendo en cuenta que 
la mayor parte de /os niños españoles vi
ven en ciudades, el estudio de la locali
dad nos parece excesivamente complejo 
para el tercer nivel. Del mismo modo cree
mos excesivo el paso de la localidad a la 
región: propondríamos como paso inter
medio el estudio de la comarca, que es 
una realidad geográfica y cultural más ase
quible al niño de cuarto nivel. 

5. Así como la geografla está planteada de 
un modo ciclico y a partir del entorno más 
próximo al niño, la historia se introduce 
de un modo lineal. La historia debería ini
ciarse en sexto, partiendo de los restos 
históricos que el niño puede observar en 
su entorno e ir ampliando sucesivamente 
el ámbito de estudio, lo que originarla una 
repetición cíclica de /os conceptos bási
cos, que le darían un conocimiento del 
pasado histórico y de los fundamentos de 
la sociedad actual. 

6. La excesiva extensión de los programas, 
sobre todo en /os ciclos superiores, limita 
extraordinariamente el tiempo a dedicar a 
cada tema: en 7.• y s.• hay que desarrollar 
un tema y medio cada semana. En estas 
condiciones resulta imposible cualquier 
metodología que no sea la acumulación 
memorística de conocimientos no asimila
dos. Está suficientemente demostrado que 
este tipo de trabajo, además de no con
tribuir a la formación de capacidades In· 
telectuales y de razonamiento, resulta Inú
til por cuanto los conocimientos asi adqui
ridos son fácilmente olvidados. Prueba de 
ello es el elevado número de fracasos es
colares que se producen anualmente, 
mientras que en otros países europeos 
con programas menos densos y más ra
cionales se consFgue un nivel cultural de 
la población muy superior. 



Diccionaris ALBERTÍ 

Castell8-Catal8 
Catala-Castella Gros 

1.950 ptes. 

Castella-Catala i Catala-Castella Mitja 
J. a edició, 810 pies. 

Castella-Catala i Catala-Castella Petit 
4. a edició, 550 ptes. 

Diccionari de la Llengua Catalana 
6. a edició, 560 ptes. 

Diccionari Biogratic, amb 16.000 articles 
per a figures catalanes de tots els temps. 
Quatre volums. Preu total de /'obra 3. 600 ptes. 

ALBERTÍ ·Editor 
Trafalgar, 76 Barcelona 10 
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7. Por todo lo dicho, constatamos graves con

tradicciones entre los enunciados intro
ductorios y los contenidos de la progra· 
in ación. 

En general, la programación adolece de fal
ta de conocimiento de la realidad del niño y 
de la vida escolar. Creemos imprescindible la 
participación de maestros junto con los téc· 
nicos en la elaboración de cualquier programa 
de EGB. Esta asociación, que cuenta con la ex
periencia de más de 15 años de trabajo para 
la renovación pedagógica de la enseñanza, ha 
elaborado diversas programaciones que ahora 
ponemos a su disposición 

Atentamente. 

EQUIPO DE CIENCIAS SOCIALES 

Barcelona, 30 de marzo de 1981 

En relació al mateix tema, el grup ha par
ticipat a les •Jornadas para el estudio de los 
programas renovados de EGB•, organitzades 
per I 'ICE de la Universitat Autonoma de Ma· 
drid, tant en la seva preparació com en la pre
sentació de dues ponencies: ·Criteris meto· 
dologics pera l'estudi de les ciencies socials· 
i •Proposta de programació per als cicles mit· 
ja i superior •. 

En aquestes jornades. hi participaren mes
tres i representants d'institucions dedicades a 
l'ensenyament d'arreu de I'Estat espanyol. Es 
presentaren quatre ponencies i sis comuni· 
cacions. 

Tant en els continguts d'aquestes com en el 
debat posterior es va explicitar el refús a la 
proposta de programació presentada pel Mi· 
nisteri. el qual refús es va fer més evident 
davant la poca consistencia deis arguments 
del seu representant, els quals no van con
vencer. 

Les nostres ponencies. que coincidíen amb 
les d'altres institucions pel que fa als cr iteris 
basics de crítica a les programacíons i pre
sentaven a més a més una alternativa. van 
tehir el suport de tothom. Es va suggerir a 
l'organització que es proposés al Ministeri la 
nostra programació com a base de la revísió 
del programa. 

Malgrat aquesta bona acollida no tenim gai
re esperanca que el Ministeri respongui po
sitivament i assumeixi les critiques que se li 
van fer. Sembla que per part seva tot esta dat 
1 bene'it .• 

Grup de Socials de I 'Associació 

ESCOLA D'ESTIU 1981 
Aquest any 1981 preparem una nova edició 

de I'EE partint de la nova associació de mes
tres R.S. Els trenta-sis grups de treball que 
han anat funcionant durant aquest curs, s'han 
posat a treballar de valent 1 han muntat I'EE 
de la qual us hem fet arribar el programa, i 
el conjunt d'activitats que s'organitzen al seu 
entorn. 

Les dates de I'EE són de 1'1 al 14 de julio! a 
Barcelona a les facultats de Geografía, Histo· 
ria, Filosofía i Lletres, E. Normal i Selles Arts 
(Pedralbes). Els cursos tindran lloc cada dia 
menys els dissabtes que els hem reservat per 
al tema general. En altres facul tats i per les 
mateixes dates es celebren· també I'EE de 
Formació Professional i la del Co~legi de Lli· 
cenciats. 

Pel que fa als cursos, enguany els hem agru
pa! per seccíons perque pensem que estan 
més d'acord amb l'evolució de l'infant. Aques
tes seccions són quatre: secció de 0-3 (escoJa 
bressol), secció de 3 a 8 (parvulari, cicle ini· 
cial), secció de 8 a 12 anys, secció de 12 a 
14 anys. 

El tema general sera la renovació pedago
gica de I'Escola de Catalunya a partir deis 
programes i la metodología. Com que aquest 
tema va molt ll igat a tots els cursos de di
dactica. aquests dedicaran una sessió a la 
discussió de programes existents i del mate
rial resultant deis cursos, se'n fara una traba
da conjunta durant els dissabtes al matí. 

El programa d'activitats diversas que és 
tradició de celebrar durant I'EE sera variat i 
ric i estara compost per activitats de fons que 
tractin temes d'actualitat i que afecten !'es
cola deis nostres dies. com tates les qües
tions derivades de la !lengua, i d'altres de 
caire festiu. Hem de dir-vos que els mestres 
que han treballat per la coordinació de cursos 
també ho estan fent ara pel que fa al tema 
de les activitats diverses. 

Durant tot aquest curs no hem callat davant 
els diversos fets que s'han esdevingut, de la 
mateixa manera a I'EE d'enguany tots els 
mestres i professionals de l'educació junts 
hem de ter sentir la nostra veu quan algú 
posa en perill la professionalització de la nos
tra tasca educativa. 

Ningú no fara la feina que com a mestres 
ens pertoca: vetllar perque l'escola a Cata
lunya sigui de veritat pública, catalana i de 
quali tat. • 



Diccionaris in substituibles pera l'escolar 

CANIGO cata 1 a - castella 
castella - cata la 

per Pere Elies i Busqueta 
Professor de Llengua Catalana de la Generalitat de 
Catalunya 

CONTE: Fonética figurada d'acostament al castella. 
900 pagines a dues columnes. 85.000 Bccepcions. 47 te· 
mes gramaticals catala i castella (Ortografía i Morfo· 
logia). 117 verbs regulars. megulars i auxiliars. 
56 vocabularis i l~ ustrats. 39 mots remarcats (barretina. 
cal¡;;otada, caramelles. cobla. jocs florals. pa'isos cata· 
lans. rabassai re. sardana. veguería. etc.) . 8 iHustracions 
tipiques de color. Noms de pila. curiositats. costums i 
refranys vinculats al poble cata lll. 

A la present obra s'ha t ingut en compte les Normes 
de l' lnsti tut d'Estudis Catalans i va dedicada. preferent· 
ment. als escolars i als qui són nou vinguts. 

J~;!~~!:!!!IC!~IW".._.1 1 ,5 x 18,5 cm . 

e ata 1 a - castella ITER 
castella- cata la 

per Pere Elies i Busqueta 
Professor de Llengua Catalana de la Generalitat de 
Catalunya 

CONTt: 70.000 mots amb fonética ftgurada. 528 pagi· 
nes a tres columnes. 45 temes de gramatica catalana 
i caste llana i models de verbs regulars. irregulars i 
auxi l iars. Conceptes tipics i his tories. Una sclecció de 
vocables fidel a amb dues llcnglies. partint del !len· 
guatge basic. popular i adhuc d'iniciació científica de 
cara als escolars. d 'acord amb les Nonnes de l'lnstitut 
d'Estudis Catalans. 

lliodon..t--
M .. cM 1(N)OdefWoiotl. ................ .,_.,.... 
700--

24 x 32 cm. 

13,5X14 cm. 

EL MEU PRIMER 
SQPENA Infantil 11-lustrat 

Coordinació i redacció Lliberta Basas i Edo. Versió i 
adaptació al catalá Prol. Pe re Elles 1 Busqueta 

Més de 1.000 definicions amb llurs accidents grama
ticals. 700 il lustrac ions. Aquest és el diccionari que 
esperaven els nens i les nenes i també tots els qui 
estimen 1 s'interessen pels infants. Seguint un criteri 
rigurosament cientific, s'hi ha selecciona! ei con1unt 
de rnots que es repeteixen més sovint en el llenguatge 
infantil. Les definicions. tetes en un llenguatge planer 
i directe. arriben. sense cap obstac!e. a la comprensió 
de l 'infant. 

EDITORIAL RAMON SOPENA S. A. 
Provenza. 95 Barcelona-29 
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REIAL DECRET 

SOBRE L'ALTA INSPECCIÓ 

Reial Decret 480/ 1981, de 6 de marq, sobre 
el funcionament al País Base i a Catalunya 
de /'alta inspeccíó de /'Estat en materia d'en· 
senyament no universitari. 

Els Estatuts d'Antonomia del País Base i de 
Catalunya, aprovats per sengles lleis orgfl· 
niques del divuit de desembre del mil nou· 
cents setanta-nou, atribueixen en els articles 
setze i quinza respectivament amplíes com· 
petencies a les esmentades Comunitats Au· 
tónomes en materia d'ensenyament sense 
perjudici de l'alta inspecció de I'Estat per al 
compliment i garantía de les facultats que li 
corresponen en virtut de la Constitució i de 
les lleis organiques que la desenrotllen. 

D'altra banda. la disposició addicional apar· 
tat dos, de la llei orgflnica cinc/mil nou· 
cents vuitanta, de divuit de juny, per la qual 
es regula I'Estatut de Centres Escolars, esta· 
bleix que correspon a l'Estat, en tot cas i per 
la seva propia naturalesa, l'ordenació general 
del sistema educatiu, la fixació deis ensenya· 
rnents mínims i la regulació de les altres 
condícions per a l'obtenció, expedició i ho· 
mologació de títols academics i professionals 
vfllids per a tot el territori espanyol , com 
també l'alta inspecció i altres facultats que 
li corresponen per tal de garantir el com· 
pliment de les obligacions deis poders pú· 
blics. 

Finalment. l'efectivitat deis traspassos de 
serveis educatius no universitaris a la Co· 
munitat Autónoma del País Base i a la Gene
ralitat de Catalunya configura la necessitat 
que I'Estat exerceixi la funció d'alta inspec· 
ció en les esmentades Cornunitats Autono· 
mes. 

En virtud d'aixo, preví informe del Consell 
Nacional d'Educació, d'acord amb el Consell 
d'Estat, a proposta del Ministre d'Educació 
i Ciencia i previa deliberació del Consell de 
Ministres en la seva reunió del dia sis de 
marc;: de mil nou-cents vuitanta·u, 

DI S POSO 

Article primer. l'-alta inspecció de I'Estat 
en materia d'ensenyament no universitari s'e. 
xercira al País Base i a Catalunya d'acord amb 
allo que s'estableix en el present Reial De
cret. 

Article segon. L'alta inspecció garantirfl el 
compliment de les facultats atribuides a l'Es
tat en materia d'ensenyament a les Comunl
tats Autónomes, l'observanc;:a deis principis 
i normes constitucionals aplicables i de les 
lleis organiques que desenrotllen l'article 
vint-i-set de la Constitució. 

Singularment. els servels corresponents 
del Ministeri d'Educació 1 Ciencia inspeccio
naran el compliment de les condicions que 
l'Estat estableixi per a l'obtenció, expedició 
i homologació de títols academics i profes
sionals, com també l'aplicació a les Comuni
tats Autónomes de J'ordenació general del 
sistema educatiu i deis ensenyaments mínims, 
la fixació deis quals correspon a l 'Est-at. 

Article tercer. De conformitat amb allo que 
es preveu a l'article anterior seran activitats 
própies de !'alta inspecció les següents. 

Primera. Comprovar que els plans, pro
grames d'estudi i orientacions pedagogiques, 
com també els llibres de text i material di
dactic, s'adeqüen als ensenyaments mínims 
i que aquests s'imparteixen amb observanc;:a 
d'allo que es disposa per l'ordenament estatal 
sobre matarles obligatories bflsiques deis 
respectius plans d'estudi. 

Segona. Comprovar el compliment deis 
requisits establerts per I'Estat en l'ordenació 
general del sistema educatiu quant a nivells, 
modalitats, etapes, cicles i especialitats d'en
senyament, com també quant a nombre de 
cursos que en cada cas correspongul, dura
ció de l'escolaritat obligatoria. requisits d'ac
cés d'un nivell d'ensElnyament a un altre, con
dicions d'obtenció deis títols corresponents 
i els seus efectes academics o professionals. 

Tercera. Verificar que els estudis cursats 
s'adeqüen a alió que s'estableix en la legisla· 
ció de I'Estat, a efectes de l 'expedició de 
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títols academics i professionals valids en tot 
el territori espanyol. 

Ouarta. Comprovar el compliment d'allo 
que disposa el Mínisteri d'Educació sobre les 
característiques basiques del !libre d'escola
ritat o documentació administrativa especí
fica. que s'estableixi amb caracter obligatori 
per a cada nivel! d'ensenyament. 

Cinquena Vetllar pel compliment de les 
condicions basiques que garanteixin la igual
tat de tots els espanyols en l'exercici deis 
seus drets i deures en materia d'educació, 
com també deis seus drets lingüístics i, en 
particular, el de rebre ensenyament en la 
!lengua oficial de I'Estat d'acord amb les dis
posicions aplicables. 

Si sena. Verificar l'adequació de 1 'atorga
ment de les subvencions i beques als criteris 
generals que estableixin les disposicions de 
I'Estat, com també elevar, en el seu cas. in
formes als organs competents en relació amb 
les inversions en construccions, instaHacions, 
equips escolars i despases corrents en ma
teria de dotacions i retribucions de personal. 

Setena. Recollir la informació necessaria 
per a l'elaboració de les estadístiques educa
tivas per a fins estatals. 

Vuitena. Elevar a les autoritats de I'Estat 
una Memoria anual que podra ser publicada 
pel Ministeri d'Educació i Ciencia sobre l'en
senyament a les respectivas Comunitats Au
tonomes. 

Article quart. U. Les funcions d'alta ins
peccíó sern exercides pels membres deis 
actuals cossos d'ínspeccíó depenents del Mí· 
nísterí d'Educacíó í Ciencia í pels de la lns
peccíó General de Serveís del Departament; 
a més a més , el Ministre podra designar al· 
tres funcíonaris comíssíonats per assumír 
aquestes funcíons. 

Dos. Els qui exerceíxín !'alta ínspeccíó de 
I'Estat tindran el deure de residencia al ter
rítorí de la respectiva Comunítat Autonoma. 
S'exclou d'aquest deure de residencia els 
que hagín estat comíssionats pel Ministre. 

Tres. Els funcíonaris que exerceíxín !'alta 
inspecció dependran del Ministre d'Educacíó 
1 Ciencia, sense perjudící de l'autorítat que 
ostenti damunt seu el Delegat general del 
Govern en la Comunítat Autonoma. 

Article cinque. U. En l'exercíci de les 
funcíons d'alta ínspeccíó, els funcionaris de 
I'Admínístracíó de I'Estat gaudíran de la con
síderació d'autoritat pública a tots els efec-

tes, i en les seves actuacions, que seran 
d'ofici o a instancia de part, podran demanar 
a les autorítats de I'Estat í als organs de 
la Comunitat Autonoma la coHaboració neces
saria per al compliment de les funcíons que 
els són encomenades legalment. 

Dos. Les actuacions de l'alta inspecció es 
concretaran en Informes i actes, i aquestes 
poden ser de conformitat o d'infracció de la 
legislació de I'Estat. Aquestes actes seran 
tramases al Ministre d'Educacíó í Ciencia i al 
Delegat del Govern en la Comunitat Autono
ma, els quals sí ho creuen procedent. en 
donaran trasllat als organs competents de la 
Comunitat Autonoma. 

Tres. Ouan un cop efectual aquest trasllat 
les autoritats de I'Estat tínguin coneixement 
que persísteix la situació que ha donat lloc a 
una acta d'infraccíó. podran requerir formal
ment l'organ competent de la Comunitat Au· 
tonoma per tal que adopti les mesures precí· 
ses per corregir la infracció, i imposi. si pro
cedeix, la sanció corresponent. 

Ouatre. Si les mesures adoptadas per l 'br· 
gan competent de la Comunitat Autonoma 
resulten lnsuficients i persistelx la infracció 
el Ministeri d'Educacíó í Ciencia podra, per 
ell mateíx, posar en execució allo que es pre
veu en la legislació estatal, i podra arribar a 
privar, en el seu cas, d'efectes oficials els 
ensenyaments afectats i a denegar l'expedi
cíó deis titols corresponents, com també a 
deíxar sense efecte, quan es tracti de !libres 
de text í material didactic, l'autorització que 
tinguessin atorgada. 

Article sise. Els funcionaris de !'alta ins
pecció de I'Estat podran efectuar totes les 
comprovacions necessaries per a l'exercici 
de les seves comeses. i mantindran en tot 
moment, i de manera especial quan en l'exer
cici de les seves funcions hagin de fer una 
visita d'inspecció, les degudes relacions de 
coordinació amb els organs de la Comunitat 
Autonoma. 

DISPOSICIONS FINALS 

Primera. Mentre no es dlctln altres nor
mes especifiques, la legislació vlgent de I'Es
tat sera de plena aplicació als suposits con
templats en aquesta disposició. 

Segona. Per part del Ministeri d'Hisenda 
s'habilitaran els credits precisos per al com
pliment d'allo que s'estableix en aquesta dis-
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pos1c1o 1, en el seu cas, per atendre les ne
cessitats derivades deis reajustaments de 
plantilles deis cossos d'inspecció de I'Estat, 
que resultin imprescindibles, a proposta del 
Ministeri d'Educació i Ciencia, el qual podra, 
igualment, redistribuir les places vacants en 
les plantilles expressades. 

DISPOSICió ADDICIONAL 

Tercera. S'autoritza el Ministeri d'Educa
ció i Ciencia a dictar les disposicions preci
ses per al desenrotllament i aplicació d'allo 
que s'estableix en aquest Reial Decret. 

En relació amb els ensenyaments la regu
lació deis quals correspongui a altres Minis
teris distints del d'Educació i Ciencia, l'alta 
inspecció de I'Estat sera exercida pels ser
veis corresponents deis esmentats Departa
ments o pels del mateix Ministeri d'Educació 
i Ciencia que podra -demanar les coHabora
cions que resultin necessaries a l'efecte. 

Ouarta. El que es disposa en aquest Reial 
Decret entrara en vigor el mateix dia de la 
seva publicació al • Boletín Oficial del Es
tado•. 

Donat a Madrid el sis de marc; del mil nou
cents vuitanta-u. 

Joan Caries R. 
Cinquena. Queden derogades tates les nor

mes d'igual rang o inferior que s'oposin a 
allo que es disposa en aquest Reial Decret. 

Juan Antonio Ortega y Díaz-Ambrona 
El Ministre d'Educació • 

SOL!:, Pere, Educació i movi
ment llibertari a Catalunya, 
Ed. 62, Barcelona 1980. 

L'autor, membre del Semi
nari d 'Historia de I'Ensenya
ment. és un incansable inves· 
tigador de la historia cultu
ral i educativa del moviment 
obrer, que a casa nostra ha 
estat de signe marcadament 
ll ibertari. Ha publicat anterior· 
ment: Las escuelas raciona
listas en Cataluña, Francesc 
Ferrer i Guardia. Materials 
per a una interpretació del 
moviment de /'Escala Moder
na, Els Ateneus Populars, a 
part de nombrases aporta
cions sobre el ferrerisme, l'e
ducació ll ibertaria i la cultura 
popular dins l'ambit comarcal 
gironí. 

Els materials de Pere Sola 
contribueixen a ter llum so
bre- aquest moviment de l'e
poca més efervescent de la 
pedagogía catalana: el pri
mer terc; de segle. La lectura 
del text posa en relleu que el 
coneixement de l'obra de Fer
rer i Guardia, malgrat tos un 
deis peoners indiscutibles de 
l'ensenyament racionalista, és 
també insuficient per com-

prendre l'abast i la significa
ció del model educatiu lliber
tari. Cal tenir en compte que 
dins d'aquest camp existei
xen opcions prou diferencia
des i fins i tot enfrontadas 
amb les tesis ferreristes. 1 
aixo l'autor té l'oportunitat de 
demostrar-ha tot i recolzant
se en una solida base docu
mental, fins ara en bona part 
poc coneguda i divulgada. En 
aquest sentit, la presentació 
de mestres i pedagogs tan 
innovadors com Alban Ros
sell, Torres i Tribó, Florea! 
Ocaña i Joan Puig Ellas co
breix, sens dubte, una llacu
na important dins de la his
toria de l'educació catalana. 

El llibre és dividit en qua
tre capítols que tracten, en 
aquest mateix ordre: la for
mació de l'home lliure i el 
•prototipus• de mestre racio
nal ista i llibertari; l'ensenya
ment llibertari a principis de 
segle, amb una referencia am
plia i específica a !'educador 
sabadellenc A lban Rosell i al 
tractament de diversos aspec
tes, uns ja exposats pel pro
pi autor en altres obres. al
tres inedits, del moviment de 
I 'Escola Moderna; les concep-

cions i realitzacions d'altres 
mestres racionalistes i lliber
taris que van tenir certa in
cidencia a Catalunya i en el 
conjunt de I'Estat espanyol; 
i, fina lment, la validesa i la 
viabilitat deis models peda
gog1cs ll ibertaris estudiats 
(racionalista ferrería, sindical, 
d'entitat de barrí o ateneu, i 
d'escola pública unificada). 

Coincidim -amb !'autor en 
el fet que aquest darrer capi
tal resulta la part més inte
ressant í suggestiva del lli
bre pel que fa, sobretot, al 
públic no especialitzat. Dones 
si bé el conjunt de !'obra es 
mou dins d'una línia historio
grafica on té especial interes 
el testimoni viu i documental, 
ací l'autor enceta un assaig 
de reflexió a l'entorn del ca
racter genuí del projecte ra
cionalista-ll ibertari, del seu 
arrelament al context historie 
i de la seva vigencia actual: 
Per una banda, /'experiencia 
histórica demostra que qual
sevol pro;ecte autogestionari 
en qualsevol terreny (servei, 
educació. etc.) que no dispo
si d'una base social amplia 
que li doni suport i en sentí 
la necessitat esta condemnat 
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al tracas. En segon /loe, í li
mitant-nos a /'ambit educa
cional. la mateixa experiencia 
demostra que un projecte 
autogestionari es basa ens 
uns valors socialistes i igua· 
litaris... o no és projecte 
autogestionarí. 

Pere Sola ve a concloure 
que avui ni la nova fase del 
capitalisme monopolista ni la 
burocracia socialista instaHa
da als pa'isos de I'Est afavo
reix l'educació racional, all i
beradora i solidaria que im
plica aquel! vell projecte. 
Certament ni el procés crei
xent d'escolarització massiu. 
on s'enfatitza molt més la 
resolució de les qüestions 
quantitatives i instructivas 
que no pas els objectius edu
catius i les innovacions peda
gbgiques, no deixa gaires por
tes obertes per reprendre 
aquest tipus d'iniciatives. 1 
aquesta constatació ha de 
servir per a revisar i apro
fundir en les estrategies edu
catives de ! 'esquerra en un 
moment en que s'esta confi
gurant precisament un nou 
model d'escola pública i de
mocratica. 1 per avan<;:ar en 
un debat ben concret i, d'al
tra banda, apassionant: com 
harmonitzar uns mínims ni
vells educatius a totes les es
coles (d'igualtat i de quali
tat) amb l'experimentació de 
noves propostes educatives i 
pedagogiques. 

No podem deixar d'assen
yalar també la utilit at de la 
bibliografia complementaria i 

1 
d'alguns apendixs. 1 una crí

• . t ica global al conjunt de l'o
bra: la absencia d'una majar 
sistematització i abstracció 
que permetés extreure'n més 
clarament les línies centrals 

1·- del projecte educatiu lliberta
ri en relació sobretot a d'al-

• d . 

Tasca que ens agradaría que 
el mateix Pere Sola realitzés 
més endavant.• 

Jaume Carbonen 

The School Mathematics Pro· 
ject, SMP 7-13, Cambridge 
University Press. 1977-1980. 

dologia determinada. Simple· 
ment es presenta un material 
const itu'it per 6 caixes ( • UNIT 
1, 2, 3, etc.•) amb fitxes de 
cartolina, un !l ibre de respos
tes i aclariments pel mestre, 
un !libre de •proves test• 
amb exemplars repet its per a 
cada nen i un quadern de fu lls 
per a contestar els • test•. 

Com indiquen els mateixos 

La següent recensió respon a l'interes que sigui co· 
neguda, per tots els mestres, la recent adquisició per 
part de la Biblioteca de Rosa Sensat del material es· 
mentat, que d'altra banda no podría arribar a l'abast 
deis mestres. A causa de l'esforr; económic que alxó 
representa, creíem que val la pena dedicar-hi un espai 
en la revista perque sigui més ampliament explicat. 

En aquests darrers anys 
han anat apareixent diversos 
projectes d'ensenyament de 
la Matemática. Citarem com 
a més coneguts: el •Nuffield· 
(alguns fascicles es poden 
consultar a la biblioteca de 
Rosa Sensat en angles). el 
.. c.S.M.P.-CEMREL• que ha es
tat tradu'it per Vicens Vives 
(només els 1 i 2) com ESPI· 
RAL. i el ·School Mathema
tics Project• (SMP) edi tat 
per la Cambridge University 
Press. 

A part de les aportacions 
tetes en didactica de la Ma· 
tematica per uns o altres au
tors, tots aquests "projec
tes• voten mantenir - com 
els nostres !libres de text
una línia coherent on es re· 
flecteixi una programació cla
ra per a cada nivell . 

És en aquest marc on hem 
de situar l'edició del material 
SMP 7-13 que respon al pe
ríode del primer ensenyament 
a Anglaterra (7 a 13 anys). És 
fet per un equip de col·labora-

. dors. sota la direcció d'Aian 
Rogerson. 

No s'hi explica una meto-

autors, s'aconsegueix amb 
aixo una gran flexibilitat d'ac
ció junt amb un gran aplega
ment de material. Pot ser 
utilitzat en forma individua
litzada, com a treball de grup 
o convertir-se en un suggeri
ment per a un treball ampli 
de classe. 

Són aquestes característi
ques les que el fan amplia
ment assequible a qualsevol 
mestre que tingui els alum
nes en les edats citades o 
com a estri per a un treball 
didactic. 

Val a dir que s'expressa en 
un angles planer i les qües
t ions que es plantegen són 
curtes i puntuals. 

Cada modul és dedicat a 
una edat determinada dins el 
que anomenaríem •curs ... L'e
quivalencia en la nostra EGB 
seria: 2n.-Unit 1; 3r.-Unit 2; 
4t.-Unit 3; se.-Unit 4; 6e.-Unit 
s i 7e.-Unit 6. 

Totes les fitxes són nume
rades, la qua! cosa facilita 
poder-ne mantenir !'ordena
ció. Una imatge d'exemple 
valdra més que moltes pa
raules sobre les f itxes. .-A tres propostes pe agogiques. 

~~------------------------------------~ 



També hi ha una classifi
cació per ·seccions• (1, 2 
i 3) i per •aspectes diversos 
dins la matematica• (9 blocs). 

Així, per exemple, la UNIT 5 
compren !'esquema següent: 

lització experimental de !'es
tadística, aplicacions a situa
cions no estrictament mate
matiques, sinó del camp de 
les ciencias socials o natu
rals, etc .. .. 

Nombres Fitxes 211-1, 221-1, ... 
211-2, etc. 

231-1' ... 

Fraccions 
i decimals 212-1. 

Mesura 213~1' 

Area i volum 214-1, 

GrMics 215-1' 

Figures 216-1, 

Angles 217-1, 

Estadística 218-1' 

Nombres enters 219-1 ' 

Per tant, dóna idea de com 
el t reball que s'ofereix es 
presenta en forma cíclica, no 
seguint les seccions d'un ma
teix aspecte sinó donant una 
serie de fitxes d'introducció a 
cada tema i, un cop acabadas 
aquestes, torna a repetir-se 
la mateixa seqüimcia -pero 
amb un nivell de majar apro
fundiment. 1 així successiva
ment. 

Són lloables - entre d'al
tres- les anotacions de ma
terial necessari al comen<;a
ment de cada fitxa, les iHus
tracions altament agradables 
i molt apropiades a cada edat, 
els grafics for<;a encertats, et
cétera. 

Tot aixo malgrat la limita
ció que representa utilitzar 
únicament 2 colors i fotogra
fíes en blanc i negre. 

Estem poc acostumats a 
veure - i en canvi aquí apa
reixen- exercicis logics, des
cobriment d'aspectes de la 
historia de la Matematica, uti-

222-1' 232-1, 

223-1, 233-1 , 

224-1' 234-1. 

225-1' 235-1, 

226-1' 236-1, 

227-1, 237-1, 

228-1, 238-1, 

229-1, 239-1, 

També hi trobem múltiples 
fitxes d'operacions de calcul 
amb exercicis programats amb 
una bona gradació de dificul
tats, així com diverses situa
cions (anomenades •activi
tats .. ) que menen al joc com 
a instrument de treball a la 
classe. 
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les iHustracions en forma 
de cante, pretenen ser un mo
tiu més d'engrescament per 
al noi cara a la feina que se 
li planteja. 

Cal dir que els personatges 
que il·lustren les fitxes res
ponen a una realitat diferent 
a la nostra, pero el lector que 
podra disposar d'aquestes fit
xes. en treura el maxim pro
fit prenent la idea més que 
el grafic concret en determi
nadas ocasions i potser sug
gerira a més d'un formes di
verses d'adaptar-ho a la nos
tra realitat bo i conservant-ne 
el fons. 

SMP 7-13 és un gran pro
jacte i un bon material en la 
línia del que pensem que ha 
de ser un treball actiu. Mai 
no parteix de l'operació que 
cal solucionar en forma abs
tracta. sinó que s'arriba a la 
realitat comuna que tenen 
unes determinadas situacions 
i llavors es mecanitzen els 
resultats (en el cas d'unes 
operacions o conceptes nous) 
o bé s'assjmilen les propie
tats (en el cas d'una seqüen
cia de problemas logics). 

No són unes fitxes com les 
que estavem acostumats a 
veure. El seu format i la seva 
·imatge• ho deixen ben ciar. 

No s'escapa cap deis am
bits de la Matematica que 
entren en les nostres pro
gramacions. Ara bé, el lector 
amb bon ull crític sabra des
cobrir una presa de posició 
deis autors del projecte per 
no fer sorgir determinades 
qüestions en la forma habi
tual. 

Esperem que sigui un ma
terial d'utilitat per a tots 
aquells que el vulguin con
sultar .• 

Joaquim Giménez, 
de Periódica Pura 
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Ja teniu els llibres de 
11LA NOSTRA LLENGUA ARAn? 

Primera etapa d' E.G.B. 

Una nova i suggestiva manera d'aprendre el catalél actual. 

Cinq llibres per a la primera etapa d'E.G.B., 
adaptats a les directrius del 
Departament d'Ensenyament de la Generalitat. 

... i, com a complement, els 

CONTES DE L'ARC DE COLORS 1 i 2. 
Dos !libres de lecturas fantastiques 
per a primer i segon curs d'E.G.B. 

~ ®©lfrlt@[jO©J~ vicens-vives 
Avda. de Sarriá 130 136 • Teléfon 203 44 00 * Barcelona 17 

Telex 51425 UVE E 



EDITORIAL CASALS S.A. 
PARVULARI 

PUFF (quatre anys): Els tres quaderns 
de l'alumne, guia peral mestre i cassette 
amb canc;:ons i efectes sonors. 

VISOUEM ELS CONTES (cinc anys): Tres 
quaderns pera l'alumne, guia peral mes
tre i cassette amb programes sonors. 

MURALS: Els nostres murals 70 x 100 cm. 
per a exercicis de llenguatge totalment 
en catala, tant el material per a l'alumne 
com la guia per al mestre. 

PROGRAMACIO DE LLENGUA 
A E. G. B. 

PROGRAMA 1 
CoHecció EL PENELL 
(llengua i gramatical 

Material programat per al treball de llen
gua que els nens CATALANOPARLANTS 
han de fer a I'E. G. B. 

PROGRAMA 2 
CoHecció MOU DE VENT 

Material programat d'aprenentatge del 
catala per als nens CASTELLANOPAR
LANTS. 

CICLE INICIAL E. G. B. 
lotes les materies per al primer i segon 
en catala. Autoritzats per la Generalitat 
per a ser utilitzats a les escoles que fan 
tot l'ensenyament en catala. Llenguatge
Matematiques - Experiencias. 
Vuit quaderns d'escriptura. Equip de mes
tres de l'Avet. 
La resta deis títols de 2a. etapa que te
níem previst d'editar en cata la enguany 
han quedat ajornats a causa deis «Progra
mes Renovats», que afecten la totalitat 
deis cursos. 

B. U. P. 
Llatí 2n. · Filosofia 3r. 

111-·~DtiiCQ"I. n11111 

PROGRAMES RENOVATS · CICLE INICIAL 

Disposem de totes les materies, en castella, aprovades per el Ministeri. 

PUBLICACIONS EN CAT ALA·CASTELLA·BASC·GALLEC 

EDITORIAL CASALS, S. A. 

Casp, 79. Tel. 245 72 03- 04 - Barcelona-13 
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LES MILLORS OBRES 
D 'AQUEST MES . 

Les millors 
Obres de la Literatura 

Catalana 

Les millors Obres 
de la Literatura 

Universal 

JOSEP 
MARIA 

DESAGARRA 
MEMORIES 

i 
~ JOSEP 

MARIA 
DE SAGARRA 

MEM)RIES 

$ 

Aques.I~Membrla (1954),lJIC.~t'l bt seva apun;~ 
do mts recixkl.a, ~nb po51Criorit:U :11 l:a guerr01 
cavil. 1:.) trA~~.;IJ, l nlt$ d'una obn de gnn lfi\Cnl 
Ul, d un dc.x-umc:nt ~ritl\t'r ordrc J)('f a C't)o 
nChu::r b "K.b d uru r051 pef"SSOl:aliUI lue 
d.r11 i hum~uu_ 1 1m~ dr:l ~u tcmps, QU<" ht e\ 
cvoot 2mb lm~-1 t 1cndrcsa 

~' MA.NZ(N . 

ElS 
~ 

g,. 

N° 3 
Pre\1 
475 pies 

SU11SCRIVIU·VOS·Ul! Retalleu oquc>~• but llet3 , omphu·la omb le> \'(l>lrC' lladc' 1 

porttu 1.1 ~ 1.1 ' ' O:O.Cf'J Jllbrcr1ao tramcttu•l,l,l fdlctoos62, PrQYcru;:a, '278, narttlona·8. -----------------------. 
Nom 1 
Adr<v T<'l 1 
P<>I>I.KI() 1>1' ----

0 \'ull ~uWnurc'm 2 •Les Millors Obres de la Ureratura Cacal:ana:- 1 a •Lt:s MI· ' 
llort Obres de la Ut«"atu.ra UnlversaJ.-, conjum2ment 1 

O Vull 'Ub"i('riure m nomes a • Les Mlltort Obres de b LJtcratun Cacalana•. 1 
U Quuto~ mc:n,u:al de 800 ~s.sctt\ O Pr1mec rebut de 5 000 ('K'\fooCCt:"i 1 quotJ l 
O Qum~ trímestcal de 2 200 IX''Cit"i uimcstc:~l tk 1 ('lt)() J'lt:SS.C IC~ 

O Vull 'iub~clurr'm a •Les MUiors Obres de la Uter~uur~ Unlvcr·sat •• .-.ol..rncnt J 
0 QlU11.A lrtlnC"Stc:itl ck 1 000 flt'''t'(C"i 1 

Altndrt t'l p.o~Jot:.mem tk IJ rnodalh~t dC$tnb ~IJo'tO:<&turJ 1 
t'nla ~~num _ ___ f..kl'ufKan;a 1 

::::~~~~~~-------------j 
Les Col·leccions que no varo poder llegir a l'Escola 

"la Caixa" i Edicions 62 



DEBATA BAT 
cc ... com una finestra oberta al món ... n 

LLIBRES DE CONEIXEMENTS 

VIATGE PERLA HISTORIA DE CATALUNYA 
(deis inicis fins al segle XVII) 
Maria Novel! - Oriol Vergés - Fina Rifa 

VIATGE PEA LA HISTORIA DE L' ASTRONOMIA 
astres, astrónoms, enginys i descobriments 
Francesc Nicolau -J. M. Madorell 

TEMPS ERA TEMPS 
mites, 1/egendes i costums deis pobles antics 
Josep Ferrer i Costa - Pilarín Bayés 

SOM OUI SOM 
els Pai'sos Catalans i la seva gent 
Joaqu im Ca rbó - 11. a cu ra de Teresa Duran 

O' ARA 1 O' ABAN S 
textos antológics de literatura catalana 
Albert Jané - Llucia Navarro 

HOMES 1 CAMINS 
biografíes de personatges celebres 
Joaquim Carbó - lsidre Monés 

as de guia els autors més qualif icats 
de la literatura cata lana 

RECULLS DE CO NTES 

cOime 
suqué 

OE~MAR 
í DELB05C 

QUARANTA 1 QUARANTA 
mostra antológica de contistes 
i il·lustradors catalans d'avui 
Menci6 especoa Premo • Crotica Serra <:I'Or• 1980 

JOAQUIM CARBÓ 
El llop i el ca~ador i altres contes 
il·lustr. de Llucia Navarro 

JOSEP VALLVERDÚ 
Homes, besties i facecies 
il ·lustr. d' lsidre M onés 
Mencl6 especial Premi .. c .C.E.I ... 1980 

ALBERT JANÉ 
Cróniques de sempre 
il· lustr. de Teresa Duran 

CARLES MACIÁ 
Histories de prop i de lluny 
il·lustr. de Josep Gual 

CARME SUQUÉ i D'ESPONA 
De la mar i del bosc 
il·lustr. de Jesús Duran 

per a nois i noies 

*t. LA GALERA, S. A. Ronda del Guinardó, 38 - Barcelona-25 
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