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EL MAL SOMNI

Per als mestres que treballen en una escola bressol, la feina no ha estat mai planera,
ja que, a més de l'esfor¢ de millora en el camp professional, han hagut de fer una gran
tasca de sensibilitzacié perqué a nivell general es conegués la importancia del seu treball
i de |'etapa educativa de la qual tenen cura.

Quants cops s'ha fet el comentari: «Treballar amb nens petits? si no fan res!»

Des de mitjan febrer els mestres que treballen a les escoles bressol municipals i del
PMG de Barcelona tenen com un mal somni constant. Tot comenga amb rumors... Diuen
que els faran fer oposicions, que eliminaran quasi totes les escoles bressol, que no po-
dran tenir lactants...

El dia 10 d'abril I'Ajuntament, després d'una llarga espera, fa public un document en
el qual explica la seva nova politica de guarderies. Si els rumors els espantaven, el docu-
ment els deixa aixafats. Per decret es posava fi a un ctimul de feina, d'iHusions, d'esforgos.

A nivell pedagodgic, o de qualitat en el treball, s'augmentava el nombre d'infants per
educador i s'eliminava el grup de lactants llevat de determinades excepcions. Des del
punt de vista laboral, els gui puguin continuar treballant queden subjectes a possibles
trasllats. Les families, que a nivell de declaracié municipal, es desitja atendre, és a dir
les més necessitades, s'autoeliminen quan saben les taxes que hauran de pagar.

Després de tants anys de primfilar que I'horari s'adeqiii al maxim a cada realitat, pro-
posen un horari totalment desarrelat. Sense compromis de continuitat, les escoles bressol
tutelades pel PMG passaran a ser privades i rebran un ajut familiar aquells pares els in-
gressos dels quals no siguin superiors als 2 milions bruts a I'any.

Tota aquesta normativa s'interfereix continuament en el pensament i la imatge d'a-
quests darrers anys i, cbm a conseqiiéncia, afloren a la ment dels educadors d'aguestes
edats un seguit d'interrogants: per qué hem treballat tants i tants anys definint la funcié
de l'escola bressol i la seva pedagogia? i els seus grups d'infants? i el seu metode de
treball? i el seu material? | el seu espai? Per qué costa tant tirar endavant una tasca que
ha estat valorada per experts reconeguts arreu?

Al llarg de tot aquest angoixant procés de desestabilitzacié del treball i personal tots
els educadors d'escola bressol desitjarien poder dir que tot aixd només ha estat un mal
somni.




2 AUTOBIOGRAFIA®

per Jean Piaget

«Una biografia només té interés si pro-
porciona els elements per a una explicacio
de l'obra del seu autor. Per tal d'aconse-
guir aquesta finalitat, em limitaré, doncs,
essencialment als aspectes intellectuals de
la meva vida...»

I. 1896-1914

«Vaig neixer el 9 d’agost del 1896 a Neu-
chatel, a Suissa. El meu pare... ha consa-
grat els seus escrits principalment a la
literatura medieval i, en una proporcio
minima, a la historia de Neuchatel. Es un
home d'esperit escrupulds i critic, al qual
no agraden les generalitzacions precoces
i que no té por d'entaular una polémica
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
intelligent, enérgica, i en el fons d'una
veritable bondat. Pero el seu temperament
més aviat neurotic feia la nostra vida en
familia bastant dificil. Una de les conse-
giiéncies directes d'aquesta situacié va ser
que ben aviat vaig canviar el joc pel tre-
ball serids, tant per imitar el meu pare
com per refugiar-me en un mon personal
i a la vegada no fictici. En realitat, he
detestat sempre qualsevol fugida de la rea-
litat i poso aquesta actitud en relacié amb
el segon factor que ha influit en el princi-
pi de la meva vida, és a dir, la inestabili-
tat de la meva mare i que quan vaig co-
mengcar els meus estudis de psicologia va
dirigir el meu interées cap als problemes
del psicoanalisi i de la psicologia pato-
logica. Malgrat que aquest interés m'ha
ajudat a prendre distancia i a eixamplar
el cercle dels meus coneixements, mai no
he sentit el desig d'anar més lluny en
aquesta direccié i he preferit sempre l'e-
tudi dels casos normals i del funciona-
ment de l'intelecte al de les malicies de
I'inconscient.

»Entre els set i els deu anys, em vaig
interessar successivament per la mecanica,

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

»Als deu o onze anys, immediatament
després d'entrar al “Collegi 1lati”, vaig de-
cidir de ser més serids... vaig escriture al
director del Museu d'Historia Natural es-
pecialista en musclos...»

«Durant quatre anys vaig treballar per
a aquest home conscienciés i erudit; a
canvi, al final de cada sessié em donava un
cert nombre d'espécies rares per a la
meva propia collecci6, i em proporcionava
sobretot la determinacié exacta de les
mostres que jo mateix havia recollit...»

«Aquesta iniciacié precog¢ a la malaco-
logia va tenir una influéncia profunda en
mi. Quan, el 1911, va morir el senyor Go-
det, jo ja sabia bastant sobre aquest tema
com per comengar, a publicar sense cap
ajuda (els especialistes son rars en aquest
camp) una série d'articles sobre els mus-
clos de Suissa, Savoia, Bretanya i fins i tot
de Colombia...»

«Aquests estudis, malgrat de ser prema-
turs, van ser amb tot molt utils per a la
meva formacio cientifica; a més a més,
van funcionar, per dir-ho aixo, com a ins-
truments de projeccié contra el dimoni
de la filosofia... El fet d’haver tingut l'ex-
periencia preco¢ d'aquests dos tipus de
problematica ha constituit, n'estic conven-
cut, el mobil secret de la meva activitat
posterior en psicologia...»

II. 1914-1918

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

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



moment estava convencut d’haver trobat
la solucid; finalment emergia la unié es-
treta, en la qual jo havia somiat, entre la
filosofia i la biologia i la possibilitat d'una
epistemologia que llavors em va semblar
realment cientifica...»

«Acabat el batvillerat me'n vaig anar a
descansar a la muntanya. Durant aquest
temps em vaig matricular formalment a
la Facultat de Ciéncies de la Universitat
de Neuchatel, de manera que, poc temps
després del meu retorn, vaig poder obte-
nir la llicéncia en ciéncies naturals i des-
prés el doctorat, amb una tesi sobre els
musclos de Valais (1918)...»

II1. 1918-1921

«Després de doctorar-me en ciéncies,
vaig marxar a Zurich (1918) per tal de
treballar en un laboratori de psicolo-
gia. Freqiientava dos laboratoris: el de
G. E. Lipps i el de Wreschner, com també
la clinica psiquiatrica de Bleuler. Vaig sen-
tir molt aviat que estava en el bon cami,
i que aplicant a l'experimentacié psico-
logica els habits mentals que havia adqui-
rit en zoologia, aconseguiria potser de re-
soldre els problemes d’estructura de la
totalitat vers els quals m'havia encaminat
per mitja de la reflexié filosofica...»

«Durant la tardor del 1919, vaig agafar
el tren en direccié a Paris on vaig passar
dos anys a la Sorbona... Vaig ser reco-
manat al Dr. Simon... em va rebre amical-
ment i em suggeri que estandarditzés els
tests de raonaments de Burt amb nens
parisencs...»

«Des dels primers interrogatoris em vaig
adonar del fet que, malgrat que els tests
de Burt tenien certament un meérit quant
al diagnostic, només es basaven sobre el
nombre d'éxits i fracassos i era molt més
interessant de descobrir les causes dels
fracassos. D'aquesta forma vaig entaular
amb els meus subjectes converses del ti-
pus dels interrogatoris clinics, amb Ia fina-
litat de descobrir alguna cosa sobre els
processos de raonament que es trobaven
darrera de les seves respostes exactes, i
amb un interés particular respecte a
aquells que amagaven les respostes fal-
S5€8...»

«... Vaig continuar analitzant el raona-
ment verbal dels nens normals, durant
prop de dos anys, fent-los diverses pregun-
tes i presentant-los una situacié que com-
portava relacions de causa-efecte simples

i concretes. A més a més, vaig obtenir per-
mis per treballar amb els nens anormals
de la Salpétriere; alli vaig comengar unes
investigacions sobre el nombre, utilitzant
unes metodes de manipulacié directa i
també la conversa. Més tard, vaig reem-
prendre aquests treballs amb la collabo-
racié de A. Szeminska.

»Al final havia descobert el meu camp
d'investigacid. En primer lloc, em va sem-
blar que la teoria de les relacions entre
la part i el tot pot ser emprada experimen-
talment per mitja de l'analisi dels proces-
s0s psicologics subjacents a les operacions
logiques.

»Aix0 marcava la fi del meu periode
tedric i el principi d'una era inductiva i
experimental en el camp de la psicologia
en el qual jo sempre havia volgut penetrar,
perd per al qual no havia trobat fins
aleshores problemes adequats. D’aquesta
forma les meves observacions, que de-
mostraven que la logica no ¢és innata, sino
que es va desenrotllant a poc a poc, sem-
blaven compatibles amb les meves idees
sobre la formacié de l'equilibri vers el
qual tendeixen les estructures mentals;
d'altra banda, la possibilitat d'estudiar di-
rectament el problema de la logica estava
d'acord amb els meus interessos filosofics
anteriors. Per ultim, la meva finalitat, que
era de descobrir una mena d'ideologia de
la inteligencia, estava adaptada a la meva
formacié biologica; des del principi de
les meves reflexions teoriques, estava con-
vencut 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



relacions entre el subjecte que actua i que
pensa i els objectes de la seva experien-
cia. Havia arribat l'ocasié d'estudiar el
problema en termes de psicogenesi...»

«... Bd. Claparéde... em va fer una pro-
posta que va canviar el curs de la meva
existéncia. Em va oferir el lloc de “cap
de treball” a I'Institut J.-J. Rousseau de
Ginebra...»

IV. 1921-1925

«... Vaig organitzar una investigacié a la
“Maison des Petits” de I'Institut J.-J. Rous-
seau, comencant pels factors més perife-
rics (medi social, llenguatge), tenint pre-
sent al mateix temps la finalitat d'atényer
el mecanisme psicologic de les operacions
logiques i del raonament causal...»

«Els resultats d'aquestes investigacions
els vaig exposar en els meus cinc primers
llibres sobre la psicologia del nen'...»

«Aquests primers treballs tenien dos de-
fectes essencials...»

«El primer consistia en la limitacié de
la meva investigacié al llenguatge i al pen-
sament expressat. Jo sabia molt bé que el
pensament general procedeix de l'accio,
perd creia 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 conducter intelligents dels dos primers
anys, quan vaig aprendre que per aconse-
guir completament la génesi de les opera-
cions inteHectuals era necessari conside-
rar, en primer lloc, la manipulacido i
'experimentacié sobre 'objecte i, per con-
segiient, examinar els sistemes de conduc-
ta abans d'emprendre estudis basats en
un intercanvi verbal...»

«El segon defecte...: buscava en va unes
estructures de totalitat caracteristiques de
les mateixes operacions logiques (una al-
tra vegada la meva teoria de les relacions
part-tot)... Fracassava perqué no buscava
les seves fonts en les operacions concre-
tes. Per tal de satisfer la meva necessitat
d'una explicacié en termes de totalitats,
vaig estudiar l'aspecte social del pensa-
ment (estic encara convengut que ¢és un
aspecte necessari per a la formacié de les
operacions logiques com a tals)...»

«Malgrat que al principi no vaig acon-
seguir descobrir les estructures caracte-
ristiques de les operacions logiques que
devien correspondre a les estructures dels
intercanvis socials (vaig presentir de totes

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 I'adqui-
sicid de la reciprocitat intellectual i so-
cial. Perd per tal de fonamentar solida-
ment aquesta hipotesi necessitava estudiar
primer les operacions concretes.»

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

V. 19251929

«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 ciéncies... Com
que s'apren ensenvat, jo esperava que
aquest horari tan carregat m’apropés al-
menys a l'epistemologia...»

«... E1 1925 va neixer la meva primera
filla, 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
sotmetre a un cert nombre d'experiéncies.
Els resultats d'aquesta nova investigacio
van ser publicats en tres volums que trac-
ten principalment de la génesi de les con-
ductes intelligents, de les idees de cons-
tancia objectiva i dels principis de les
conductes simboliques (joc i imitacions)...

»El principal avantatge que vaig treure
d'aguests estudis va ser adonar-me clara-
ment que les operacions intellectuals soén
preparades per l'accié psicomotriu, fins i
tot abans de l'aparicié del llenguatge...»

VI. 1929-1939

«El 1929 vaig tornar a la Universitat de
Ginebra com a professor d'historia del
pensamente cientific (a la Facultat de
Cieéncies) i director adjunt de !'Institut
J. 1. Rousseau; el 1932, vaig esdevenir el
seu codirector amb Claparéde i Bovet. Des
del 1936 vaig ensenyar també psicologia
experimental a Lausana, un dia a la set-
mana. A més a més, el 1939, vaig aceptar
imprudentment la carrega de director del
«Bureau International de I'Education» da-
vant la insisténcia del meu amic P. Ro-
sell6 que era el director adjunt...»



«... 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 relacié de part a tot (demanant-
los que afegissin boles a uns grups de
grandaria determinada), les séries de re-
lacions asimeétrigues (fent-los construir se-
riacions l'ordre de les quals era predeter-
minat) i les correspondéncies terme a ter-
me (fent-los construir dues o més fileres
corresponents), etc. Aquests treballs em
van fer comprendre per que les operacions
logiques 1 matematiques no es podien for-
mar independeniment les unes de les al-
tres: el nen només pot aprendre una deter-
minada operacié si és capag¢ simultania-
ment de coordinar operacions modificant-
les de diferents maneres ben determinades
—per exemple invertint-les, ... Buscava les
estructures operatories meés elementals i
les vaig trobar, finalment, en els processos
psicologics subjacents a la formacid de la
idea de conservacié 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”...»

VII. 1939-1950

«La guerra no va entrar a Suissa, sense
que comprenguéssim exactament el per-
qué. Un intelectual 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 podia fer altra cosa que
creuar-se de bracos o reintegrar-se al tre-
ball.

»Quan el professor de sociologia de la
Universitat de Ginebra va deixar la seva

catedra el 1939, vaig ser nomenat per a
aquest lloc sense haver estat previngut;
jo vaig acceptar aquesta crida,

Uns mesos més tard, Claparéde va con-
traure una malaltia que 1i seria fatal; el
vaig substituir una temporada i el 1940 vaig
rebre la Catedra de Psicologia Experimen-
tal i vaig ser nomenat Director del La-
boratori de Psicologia (on vaig trobar un
collaborador excepcional: Lambercier). Jo
continuava dirigint la publicacié dels «Ar-
chives de Psychologie», primer amb Rey,
després amb Rey i Lambercier. La “So-
ciété Suisse de Psychologie” va ser funda-
da poc temps després i en vaig assumir la
presidéncia durant els seus tres primers
anys, colaborant amb Morgenthauler per
editar una nova “Revue Suisse de Psycho-
logie”. Hi havia molta feina a fer.

»De 1939 a 1945 em vaig ocupar en dos
tipus d'investigacions. Primerament... vaig
comencar un estudi de llarga durada so-
bre el desenrotllament de la percepcio en
el nen...»

«En segon lloc, utilitzant una técnica ex-
perimental concreta i uns procediments
analitics i amb Il'ajuda de nombrosos
collaboradors, vaig comengar 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 l'amabalitat
d’invitar-me a donar una série de confe-
rencies al “College de France”..’

»Quan es va acabar la guerra, els inter-
canvis socials es van reemprendre de se-
guida amb una intensitat més gran... Des-
prés d’entrar Suissa a la UNESCO, el meu
govern em va nomenar president de la Co-
missié Suissa de la UNESCO i vaig dirigir
les delegacions suisses a les conferéncies
generals de Beirut, Paris i Floréncia. La
UNESCO em va enviar com a represen-
tant a les conferéncies de Sevres i Rio de
Janeiro, i em va confiar l'edicié d'un 1li-
bret, El dret a l'educacio; d'aquesta forma
vaig reemprendre durant alguns mesos les
funcions de Sots-Director General encarre-
gat del Departament d’Educacio...»

«...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
celebraci¢ del tricentenari d’aquesta gran
universitat. E1 1949 vaig rebre un doctorat
de la Universitat de Bruselles i, el mateix
any, el titol de professor “honoris causa”
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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 1'Académia de Ciéncies de
Nova York.»

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

« ...vaig poder dur a terme finalment el
meu antic projecte d’escriure una episte-
mologia genética...® una obra general que
és fonamentalment una analisi del meca-
nisme de l'adquisicié dels coneixements,
examinat no ja estaticament sind des del
punt de vista del creixement i del desen-
rotllament.

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

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

»... La reversibilitat caracteristica de les
operacions de la intelligéncia logica no
s'adquireix en bloc, siné que es prepara
durant una série d'estadis successius: rit-
mes elementals, regulacions cada vegada
meés complexes (estructures semi-reversi-
bles) i finalment estructures operatories
reversibles. Perd aquesta llei d’evolucié que
domina tot el desenrotllament mental cor-
respon sens dubte a certes lleis d’estruc-
tura del sistema nerviés que seria interes-
sant formular en termes d’estructures ma-
tematiques qualitatives (grups, reticulats,
etcétera).»

VIIL. 1950-1966

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

d’ensenyar-hi regularment la Psicologia
Genética... En segon lloc, he pogut crear el
1956, a la Facultat de Ciéncies de Ginebra,
amb l'ajuda de la Fundacié Rockefeller
durant vuit anys, i després amb la dels
Fons Nacionals Suissos de la Investigacio
Cientifica, el Centre d’Epistemologia... En
tercer lloc... m'he vist obligat a cooperar
en nombroses 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 I'Education, etc.), de
les quals esmentaré una de les més agra-
dables: la fundaci6 i el creixement de la
“Union Internationale de Psychologie
Scientifique”, de la qual he tingut I'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-
ganiques... un estudi en comu fet al Cen-
tre d'Epistemologia Genética sobre els
principals corrents de la biologia contem-
porania, m'ha convencut no només del
parallelisme dels problemes (en els camps
de l'adaptacié, del desenrotllament) sobre
els quals jo insistia des de feia temps,
siné també de la convergéncia de les no-
cions o de certes solucions biologiques
actuals amb allo que nosaltres trobem en
I'estudi de la intelligéncia...»

«Pel que fa a les giiestions de la teoria
general de les estructures... m’'agradaria
insistir al final d'aquesta autobiografia so-
bre aquests aspecte cada vegada més ne-
cessaria de la investigacié psicologica...»

«... Resumint, prendre’s sericsament les
operacions i les estructures operatories
consisteix a creure que el subjecte pugui
transformar la realitat, mentre que la pri-
macia de les imatges i del llenguatge con-
dueix a un model fonamentalment con-
servador de la inteligéncia i de I'home.
¢La inteligéncia és essencialment inven-
cié o representacié? Aquest és el proble-
ma: perd no es pot explicar la invencié
pel simple joc de les representacions,
mentre aquestes corresponen ja a una
part important d’estructuracié activa.»

«¢Aquestes tesis van més enlla de les
fronteres de la psicologia? ...L'experiencia
decisiva que he viscut en aquesta ulti-
ma década, i especialment al nostre Cen-
tre d’Epistemologia Genética, m’ha con-
vencut, al contrari, de la necessitat de
les investigacions interdisciplinaries i de
la seva fecunditat...»



«..sl ens quedem en una psicologia
estatica limitada a l'adult en una deter-
minada fase de l'evolucid, és facil establir
fronteres entre aquesta psicologia i l'epis-
temologia. Perd quan s’intenta explicar les
conductes i els mecanismes mentals per
mitja del seu desenrotllament, la qual
cosd ha estat la meva finalitat constant,
i sobretot per mitja de la seva mateixa
formacio, ens trobem —només per aquest
fet— en preséncia de la necessitat conti-
nua i absoluta de decidir qué prové de
l'objecte, que de les activitats del subjecte
1 que de les interaccions diverses entre
els dos i de quina forma; i aquests pro-
blemes sén, tant si es vol com si no,
problemes epistemologics...»

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

«...es va plantejar el problema d’assig-
nar a aquest treball en equip, tan estreta-
ment organitzat, unes finalitats bastant
amplies, és a dir, trobar temes d'estudi
que sortissin de les fronteres de les ope-
racions intelectuals. Entre la percepcié
i la intelligéncia se situava naturalment
la imatge mental, i hem consagrat uns
anys a aquesta giiestid...». «...la imatge
no basta per ella mateixa i només pro-
gressa (d’allo que és estatic a alld que és
cinematic i a les imatges de transformacio,
o de la reproduccié simple a l'anticipa-
ci6), en subordinar-se a les operacions.
D’aquests enforcos collectius va neéixer un
volum bem gruixut»."”

«De les investigacions sobre l'aprenen-
tatge, dutes a terme per B. Inhelder,

M. Bovet i H. Sinclair, en les quals jo
no he participat, van neixer uns treballs

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

«Aquests projectes per al futur sén
multiples i variats...

»Pero, al final d'una carrera, és millor
estar disposat a canviar de perspectives
que veure's condemnat a repetirse i res
més.»" [l

NOTES

* Extracte de l'Autobiografia publicada a
Jean Piaget et les sciences sociales, «Cahiers
Vilfredo Pareto», 1966, pp. 129-159. Hem adap-
tat la numeracié de les notes i completat la
bibliografia perqueé sigui més ttil per al lector.

1. Le langage et la pensée chez [lenfant,
Delachaux et Niestlé, Neuchéatel 1923. (Ed.
cast. Paidos, 1965).

Le jugement et le raisonnement chez l'en-
fant, Delachaux et Niestlé, Neuchatel 1924.

La répresentation du monde chez l'enfant,
Alcan, Paris 1926 (Ed. cast. Morata, 1973).

La causalité psysique chez l'enfant, Alcan,
Paris 1927.

Le jugement wmoral chez [lenfant,
Paris 1932. (Ed. cast. Fontanella, 1975).

2. La naissance de l'intelligence chez [l'en-
fant, Delachaux et Niestlé, Neuchatel 1936.
(Ed. cast. Aguilar, 1972).

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

La formation du symbole chez l'enfant, De-
lachaux et Niestlé, Neuchatel 1946.

3. També son d'aquesta época:

(amb A. Szeminska), La genése du nombre
chez l'enfant, Delachaux et Niestlé, Neuchatel
1941. (Ed. cast. Guadalupe, 1967).

(amb B. Inhelder), Le développement des
quantités chez l'enfant, Delachaux et Niestlé,
Neuchatel 1941. (Ed. cast. Nova Terra, 1971).

Classes, relations et nombres. Essai sur les
groupements de la pensée et la reversibilité
de la pensée, Vrin, Paris 1942,

4. Le dévoloppement de la notion du temps
chez l'enfant, PUF, Paris 1946. (Ed. cast. Fon-
do de Cultura Econdmica, 1978).

Les notions de mouvement et de vitesse
chez l'enfant, PUF, Paris 1946.

Alcan,
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5. La psychologie de lintelligence, Colin,
Paris 1950. (Ed. cast. Psigue, 1955).

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

(amb A. Szeminska i Inhelder), La géome-
trie spontanée chez U'enfant, PUF, Paris 1948.

7. (amb B. Inhelder), La genése de l'idée
du hazard chez l'enfant, PUF, Paris 1951.

8. Introduction a l'épistémologie génétigue,
PUF, Paris 194950, 3 vol. (Ed. cast. Paidos,
1975).

9. Traité de logique, esquisse d'une logis-
tigue opératoire, Colin, Paris 1949,

Essai sur les transformations des opéra-
tions logigues, PUF, Paris 1952,

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

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

12. Son d'aquesta época 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 genése des structures
logiques elémentaires; clasifications et séria-
tions, Delachaux et Niestlé, Neuchatel 1959.
(Ed. cast. Guadalupe, 1965).

Les mécanismes perceptifs. Modéles proba-

bilistes, analyse génétique, relations avec l'in-
telligence, PUF, Paris 1961.

Six études de spychologie, Gonthier, Paris
1964. (Ed. cast. Seix Barral, 1979).

Etudes sociologiques, Droz, Généve 1965,
(Ed. cast. Ariel, 1977).

Sagesse et illusions de la philosophie, PUF,
Paris, 1965.

(amb B. Inhelder), La psychologie de l'en-
fant, PUF, Paris 1966 (Ed. catalana Ed. 62,
1975).

Altres obres posteriors al 1966:

Biologie et connaissance, Gallimard, Paris
1967. (Ed. cast. Siglo XXI, 1969).

Le structuralisme, PUF, Paris 1969 (Ed. ca-
talana Ed. 62, 1969).

Psychologie et pédagogie, Denoél, Paris 1969.
(Ed. cast. Ariel, 1979).

Psychologie et épistémologie, Danoél, Paris
1970. (Ed. cast. Ariel, 1971).

L'épistémologie génétique, PUF, Paris 1970.

Probléemes de psychologie génétique, Denoél,
Paris 1972. (Ed. cast. Ariel, 1975).

Epistémologic des sciences de
Gallimard 1972.

Oit va l'éducation, Denoél, Paris 1972, (Ed.
catalana Teide, 1974).

l'homme,

Llengua catalana.

Lengua castellana.
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JEAN PIAGET | L'EVOLUCIO °
DEL CONEIXEMENT

per Joan Fortuny

Des dels primers treballs sobre mala-
cologia fins a la formacié d'una teoria ge-
neral epistemologica, Piaget s’ha dedicat
insistentment a l'estudi de la formacio6 del
coneixement, Piaget trenca amb les for-
mulacions classiques que plantegen I'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 fisic. Piaget es plan-
teja l'acte de coneixement com un fet di-
namic resultat d'un intercanvi entre el
subjecte 1 el seu medi.

Sota aquesta perspectiva convé, doncs,
preguntar-se si €s possible l'aplicacié del
meétode cientific a 'estudi de I'adquisicié
del coneixement. L’Epistemologia Genéti-
ca de J. Piaget, més que donar resposta a
la pregunta de «Qué 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 teoria
epistemologica segons la qual les estruc-
tures del pensament es van construint al
llarg dels anys gracies a un intercanvi en-
tre els factors interns de l'individu i els
factors externs a ell. Ambdds, pero, tenen
la mateixa importancia. Si bé el medi és
qui possibilita els estimuls i informacions
entorn dels fendmens que s’esdevenen, és
el subjecte qui els organitza i déna lloc a
la formacid paulatina de les estructures
intellectuals. Aquestes es modificaran i
s'enriquiran en la mesura en qué el medi
li aportara noves informacions. Es cert,
perd, que el medi no podra aportar res
nou fins que el subjecte no hi actui de ma-
nera diferent.

Es en aquest dialeg entre les experién-
cies del medi i les possibilitats d'organit-
zacio per part del subjecte que el pensa-

ment veura la llum i sera vehicle d'adap-
tacio envers el mon social en el qual es
desenvolupa.

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

Aquest intercanvi es produeix a partir
de dos mecanismes funcionals: 1'assimila-
cio i I'acomodacié. Per a Piaget l'acte d'as-
similacié és la incorporacié dels objectes
als esquemes de conducta inicials en la
mesura en que la conducta depén d’accions
apreses anteriorment amb altres objectes
similars.,

Quan s'estableix una interaccié entre
un organisme viu i el seu medi, és sem-
pre el primer qui modifica el segon i hi
imposa una determinada estructura que
li és propia. Aixi és com les plantes d'un
jardi absorbeixen les substancies mine-
rals i les assimilen en funcié de les se-
ves estructures com a vegetals. En el cas
d'una interaccio intellectual 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
son les accions motrius i percepcions del
subjecte. L'assimilacié mental sera, doncs,
la incorporacié d'objectes nous als siste-
mes d’exploracié de qué disposa l'indivi-
du. Ara bé, els esquemes d’accié no queden
inalterables, sind que davant de tot nou
objecte hi ha un reajustament o acomoda-
ci6 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 accid,
ja que és ella I"inica que modifica els es-
quemes inicials 1 possibilita la formacié
de nous sistemes d'interpretacié de la rea-
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litat cada vegada més evolucionats que
enriquiran amb nous coneixements la nos-
tra visio del moén.

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

Facilment podem observar com davant
d’'un mateix fenomen es donen interpreta-
cions diferents en funcié de l'edat. Per
exemple, si volem saber qué pensen els
nens respecte dels aspectes animics dels
objectes que els envolten i preguntem a
un nen d’edat de pre-escolar si la bicicleta,
el boligraf o el jersei tenen vida, ens res-
pondra que «la bicicleta té vida perqueé
hi pujo», «el boligraf perqué escriu» i «el
jersei perqué me'l poso», veiem que la in-
terpretacié que fa del concepte de vida
és totalment lligada a allo que ell fa amb
els objectes. Perd si aquestes mateixes
preguntes les formulem a un nen de 7 o
8 anys, les respostes variaran sensible-
ment i ens dirad que «la bicicleta té vida
fins que es fa malbé», «el boligraf fins que
té tinta» i «el jersei fins que se li fa un
forat»; és evident que el concepte de vida
s’ha modificat cap a una explicacio en
funcié de la seva utilitat; mentre sigui
atil, hi ha vida. Finalment, si ho pregun-
tem a nens més grans ens diran que cap
dels tres tenen vida, que només tenen vida
els animals i les plantes. Veiem, doncs,
com davant d'un mateix fenomen s'obte-
nen interpretacions ben diferents. No hi
ha cap dubte que el nen de pre-escolar,
quan tingui més edat, ens donara respos-
tes similars a les dels seus companys més
grans.

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-
niran modificant en funcié de les caracte-
ristiques del nou objecte al qual s'acomo-
dara el fer del nen per a poder compren-
dre’l millor.

Si aquesta evolucid 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-
tra anar construint tot un sistema logic ca-
pag d'explicar la realitat observada i per-
metra, alhora que una formalitzacié de

l'accid, un coneixement cada cop més ob-
jectiu del mén que 'envolta. La logica dei-
xara de ser un joc de regles gracies a les
quals el nen aprén a pensar i passara a ser
una reflexié entorn dels esdeveniments
gque se succeeixen.

Piaget explica la formacié de les es
tructures intelectuals en termes d'estadi
i génesi. Pressuposa que un estadi o pe-
riode és el punt final en la construccio d'u-
na estructura. Si bé podem seguir pas a
pas la formacié cognitiva o genesi és evi-
dent que la constitucié final d’'una estruc-
tura pressuposa un equilibri mental entre
els sistemes de comprensio del subjecte i
les exigencies del medi. Son 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
I'ordre d'aparicié en les adquisicions si-
gui una constant. La formacié dels esta-
dis no depén de l'edat del subjecte, sind
de la seva formacié i experiéncia ante-
rior. La importancia dels estadis recau en
el seu ordre d'aparicié car el medi social
de l'individu pot accelerar o retardar la
seva aparicid o també pot impedir-ne la
manifestacié, perd mai alterar-ne l'ordre.
Es aixi que parlarem del primer periode
sensorio-motor, després del simbolic, les
operacions concretes i finalment les opera-
cions formals.

Si és una constant universal l'ordre en
que apareixen els estadis, sigui quina si-
gui la poblacié examinada, ¢s perque els
estadis entre ells mantenen un caracter
inclusiu, és a dir, que les estructures cons-
tituides en un moment determinat passen
a formar una part integrant en les estruc-
tures segiients. Es palés que si el nen pot
operar a un nivell formal sobre les propo-
sicions logiques de caracter hipotétic o
deductiu i plantejar-se com a probable el
mon del possible, és perque primerament
hi ha hagut una construccio de 'accio pre-
sent i momentania caracteristica de l'es-
tadi sensorio-motor. Més tard, aguesta ac-
cid és representada mentalment actuant
com a significant d'una realitat coneguda;
despreés, l'accio representada esdevindra,
pel seu caracter reversible, una operacio
mental que donara lloc a la construccio
d'un pensament reversible, caracteritzat
per l'adquisicio de les conservacions i ca-
pa¢ d'operar sobre realitats concretes, Fi-
nalment s'accedeix al pensament formal
on l'accid, o bé és una possibilitat proba-



ble 0o bé és un axioma a partir del qual
es poden aplicar els esquemes hipotético-
deductius propis de 'altim estadi.

No tindria sentit parlar del fet que el
pensament es construeix si 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 ens parla, referint-se a
aquest punt, dels décalages horitzontals
en la construccié 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'aplicacié d'un sis-
tema de pensament no es produeix alhora
en tots els camps quan aquests presenten
aparentment ¢l mateix nivell de complexi-
tat. Per exemple, el nen és capa¢ de fer
una classificacié de fruites utilitzant cor-
rectament les nocions de grup i subgrup,
perd ser incapag de classificar, al mateix
nivell, un material que representa la tota-
litat del regne dels animals.

El fenomen dels décalages posa en evi-
dencia la falta de generalitzacié d’'una ma-
teixa estructura sota continguts diferents,
com si la constitucié d'una estructura ope-
ratoria depengués exclusivament d'un tnic
contingut concret i no fos possible d’a-
plicar-la a tots els casos afins al primer.
El problema és saber quines son les pos-
sibilitats de generalitzacié i per tant d’'a-
plicacié d'una mateixa estructura a un
conjunt com més ampli millor de contin-
guts de la mateixa naturalesa.

El problema de la generalitzacid és un
problema amb el qual s‘enfrenta qualse-
vol pedagog que es plantegi I'aprenentatge
en termes de construccié i no en termes
de quantitat de saber acumulat, M. Mo-
RENO i G. SASTRE en el seu llibre Apren-
dizaje y desarrollo intelectual analitzen el

procés de la generalitzacié no com a una
simple transposicié del metode utilitzat
per l'individu en la resolucié d'una tasca
de tipus intellectual a una altra situacié
de npaturalesa similar, siné6 com una re-
construccio del sistema de pensament apli-
cat a un nou contingut, de tal manera que
el nen, en tot acte nou de coneixement,
ha d’analitzar I'objecte a partir d’anteriors
esquemes d’assimilacio i compondre’n una
reconstruccio a la llum del nou contingut.

Per aix0 no podem parlar mai de la
construccid d'estructures operatories sen-
se parlar alhora dels continguts que han
servit per a la seva formacio. Estructura
i contingut son, doncs, dos fenomens in-
dissociables, de tal manera que l'un ex-
plica i possibilita la formacio de Il'altre
i viceversa.

El pensament per l'accié

Durant el periode que va des del naixe-
ment fins al voltant dels dos anys, el nen
desenvolupa tot un sistema intellectual
que bé es pot equiparar a una revolucid
copernicana, En un principi, les diferén-
cies amb el mdn extern només sén cone-
gudes a partir del propi cos, pero al final

.d’aquest periode, amb l'aparicié de la fun-

cio simbolica, el nen se situara com un
objecte més d'entre molts en l'espai. La
conquesta que fa del moén practic que el
rodeja és a través d'una progressiva orga-
nitzacio de les percepcions i dels movi-
ments els quals el porten a veure's com
un objecte més enmig dels quadres mo-
bils d'un espai proxim en el qual els ob-
jectes es desplacen.

Durant els primers mesos, mentre l'as-
similacié del mon extern esta centrada so-
bre l'activitat espontania i present del nen,
el seu coneixement presenta una realitat
en la qual els objectes ni sén perma-
nents, ni hi ha un espai objectiu, ni un
temps que relacioni els esdeveniments en-
tre ells, ni evidentment unes relacions de
causa-efecte deslligades de la seva activi-
tat que expliquin el comportament dels
objectes.

En canvi, al final d'aquest periode, quan
la coherencia interna de les accions pos-
sibiliti una exploracié sistematica dels ob-
jectes veurem com, a poc a poc, el nen,
construira un mon de relacions causals
que permetran d'establir una clara dife-
réncia entre els mitjans utilitzats i les se-

L
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ves finalitats i1 possibilitaran d’aquesta ma-
nera una recerca dels objectes perduts.
Aquests guanyaran, cada vegada més, en
forma d'una permaneéncia real i constant.
Al mateix temps que es donen les conduc-
tes de localitzacié i recerca de l'objecte,
els desplacaments espacials s'organitza-
ran prenent la forma de «grups practics
de desplacaments». Estructura que per-
met la creacid d'un espai practic on la
coheréncia interna es regeix per la propia
accio. Forgosament el temps sera estruc-
turat en unitats d'ordre, ja que gualsevol
organitzacio d'un desplacament comporta
una temporalitat de les accions que el
possibiliten.

Es evident que lactivitat assimiladora
del nen en aquest estadi no es limita a
donar un seguit de respostes determina-
des davant d'una varietat d'estimuls, sino
que, de l'activitat inicial dels 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, Aixi, l'accid as-
similadora significara a partir d'ara, com-
prendre i deduir de I'activitat el compor-
tament dels objectes per anar diferenciant
allo que és propi de l'objecte d’allo que
és fruit de la propia activitat. Des de les
conductes reflexes del nadd fins als inicis
de la representacié mental del moén, Piaget
descriu sis estadis en la construccié de
l'accid, principal font de coneixement que

té el nen durant aquests primers temps.

Ajudar que sigui el nen qui explori tant
les seves possibilitats d'accié com el com-
portament dels objectes quan sén sotme-
sos a l'activitat exploratoria, és deixar-lo
que construeixi per ell mateix els instru-
ments intellecluals gracies als quals podra
comengar a construir una veritable inter-
pretacié entorn del funcionament de 1'ob-
jecte, El desenvolupament intellectual que
fa al llarg dels dos primers anys comporta
I'adquisicié d'uns coneixements que, si bé
depenen en gran manera d'esquemes sub-
jectius, so6n necessaris i imprescindibles
per a l'arribada del pensament propiament
dit.

Es, doncs, necessari remarcar que el nen
tant si s'esta a casa com si és dut a la
guarderia, 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
diferéencies de comportament que mani-
festen els objectes entre si. No cal dir
que totes les situacions encaminades a
provocar desplagaments, relacions de cau-
sa-efecte, descoberta d'objectes amagats,
etcetera facilitaran al nen el cami cap a
la llarga i costosa —perd bonica— con-
questa del coneixement.

El pensament per imatges

Cap a finals del segon any de vida es
produeix un salt qualitatiu en el desen-
volupament cognitiu. La funcié simbolica
o capacitat de representacié mental vin-
dra a substituir els esquemes d'assimila-
ci6 que fins ara havien dominat.

El pas cap al pensament propiament dit
no ¢s ni una traduccié ni una continuacio
dels esquemes sensorio-motors en una re-
presentacié mental, siné que és una re-
construcciéo a un nou pla de la totalitat
de les estratégies cognitives apreses en
I'estadi anterior. Només els esquemes per-
ceptius i d'accié es continuaran utilitzant
com fins ara.

Les estructures cognitives seran les que
hauran de ser reconstruides de cap i de
nou i donaran lloc a la formacié dels es-
quemes simbolics i a un pensament in-
tuitiu que durara fins als 6 o 7 anys amb
I'arribada de les operacions concretes.

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



cions possibles. Que es desplaci correcta-
ment per casa seva, per l'escola o pel jardi
no vol dir que s'imagini en el pensament
tot un sistema de desplacaments. El co-
neixement que ha adquirit gracies a l'accio
present no li serveix més que de suport
material per a construir el nou sistema
amb representacié mental, el gual 1i per-
metra operar a distancia en l'espai i el
temps.

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

¢Quins son, pero, els mecanismes psico-
logics que permeten l'aparicié de les ope-
racions mentals i quines son les conduc-
tes inteMectuals que el nen ha de cons-
truir per donar lloc al pensament sim-
bolic?

Piaget, en el seu llibre La formacion del
simbolo en el nino, fa un ampli estudi de
la imitacié com a conducta psicologica, la
qual permet el pas dels esquemes motors
als esquemes simbolics. Aixi ens parla
d'una imitacié que en un principi és im-
mediata 1 present —el nen només sap imi-
tar en preséncia del model—, fins a una
imitacio diferida i representada mental-
ment. El nen incorporara a poc a poc, del
model inicial que provoca la imitacio, els
elements necessaris per poder imitar en
abséncia del model. De fet, quan el nen
sabra imitar en diferit un acte conegut
per ell podem assegurar que la imitacio
ha cristallitzat en la constitucié d'una
imatge mental recolzada en el record d'allo
que se sap i que per tant es pot imitar.

A partir d’aquest moment el nen podra
comencar a evocar mentalment la realitat
per mitja de les conductes simboliques,
El llenguatge, el joc simbolic, la imatge

mental, etc. seran les conductes de re-
presentacid que substituiran I'accié senso-
rio-motora i organitzaran en actes simbo-
lics els fenomens absents d'una realitat
coneguda.

La representacié comenca quan hi ha
una diferéncia i una coordinacié entre els
significats i els significants. Ara bé, els
primers significants apareixen gracies a la
imitacié diferida i a la imatge mental,
punt final d'una imitacié representada.

L’elaboracio de significats diferenciats
dels seus significants déna lloc a la cons-
truccid dels dos instruments més impor-
tants durant aquest periode: el simbol, que
manté algun lligam, encara que subjectiu,
amb la realitat la qual simbolitza, i el sig-
ne, molt més arbitrari i convencional, que
no guarda necessariament una relacié de
semblanca amb la realitat.

La possibilitat d’adquirir un joc simbo-
lic, un llenguatge, etc., dependra, en gran
manera, de com s'organitza la funcié sim-
bolica i amb ella la utilitzacié dels sim-
bols i signes diferenciats. El nen d'aques-
ta edat aprendra a jugar, pero a diferéncia
del periode anterior en el qual el joc era
funcional, ara jugara a «fer veure que...»,
és a dir, org. nitzara des del record algun
fet real. També ens explicara, per mitja
de les paraules, les coses que vol, els seus
desigs. Comengara ara també un procés
de socialitzacid, car ara disposara d'uns
instruments gue li permetran establir una
comunicacié amb els altres.

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

Cal que el mestre tingui coneixement de
com es desenvolupa el pensament i de
quins so6n els mecanismes i instruments
necessaris per a assegurar una real cons-
truccié cognitiva. Aixo li servird per a
poder ajudar el nen no solament en ['ad-
quisicié d'uns coneixements escolars, sin6
a créixer en el llarg cami de la personalitat
en general. @l
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% REFL EXIONS SUBHE

LA TEORIA DE PIAGET

| LESCOLA

per Asuncion Lopez Carretero,
psicoleg de I'IMIPAE

Durant segles i segles, la humanitat ha
anat avancant en la recerca de models ex-
plicatius dels fenomens fisics, socials, etc.,
que l'envolten. La filogenesi ha explicat
aquests progressos.

La historia de les ciencies ofereix exem-
ples nombrosos de les diverses formes de
representacio del mon. Sabem que durant
molt de temps es va creure 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 sén 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 intuitives del
mon, lligades estretament a la percepcid
immediata, han donat pas, guiades per les
necessitats dels diversos pobles, a expli-
cacions més adequades dels fenomens i
descentrades de I'home. Ja coneixem, per
exemple, el cas del descobriment d’Ame-
rica, estimulat per necessitats economi-
ques, el qual descobriment fou origer d'un
canvi global en la interpretacié del mon,
ja que va posar en evidéncia la rodonesa
del nostre planeta.

En el pla de la representacido grafica
també hem assistit al pas d'una represen-
tacio simbolica, lligada estretament al con-
text de referéncia, com per exemple les
escriptures ideografiques, a representa-
cions cada vegada més generals que es
desprenen del contingut per a referir-se
i englobar un nombre cada vegada més
gran de fenomens.

Imaginem-nos —en la historia del pen-
sament matematic— el llarg trajecte que
va seguir la humanitat des de la compara-
cié qualitativa de dues longituds referida
a dades, com la comparacié bruta entre 1'i-
nici i el final d'un tros de roba, un tra-
jecte, etc., a introduir sistemes com el

pam, el peu, etc, que trencaven el con-
tinu de l'objecte per a permetre una com-
paracié que s’aproximava a la quantifica-
cid, i d'aqui progressivament a seriar les
diferéncies mitjancant una unitat de me-
sura estable que permetia ser aplicada a
tot tipus d'elements, independentment del
contingut. El sistema metric és el resul-
tat d'un procés en el qual es va passar
d'allo que en podriem dir «intuicio» de la
mesura, a l'operacid i la seva posterior
formalitzacid.

En l'actualitat, aquest procés encara con-
tinua, perd en la nostra civilitzacio 1'indi-
vidu se sent cada dia més allunyat de les
explicacions dels fenomens que l'envolten.
Dia rera dia utilitzem instruments que no
sabem com funcionen, com per exemple
la televisio, I'avid, 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, desgraciadament,
podem afirmar que un dels factors deter-
minants d'aquest fet ha estat, entre d'al-
tres, la influencia de la institucié encar-
regada de transmetre el llegat cultural:
'escola.

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

Perd ¢com s’enfronta el nen a la nostra
cultura? ¢Quines sén les formes o els ca-
mins que li permeten accedir al coneixe-
ment i avancar en la seva explicacié del
moén? ¢ Com vincular desenvolupament per-



sonal i aprenentatge escolar? Aquestes
sén les preguntes que té plantejades avui
I'educacio i a les quals pot aportar aproxi-
macions en gran mesura la teoria de
Piaget.

Adaptar I'escola al nen

La concepcié del coneixement, per part
de l'autor suis, com a procés dialectic en-
tre el subjecte i la seva 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 mitjangant un procés tinicament
maduratiu un coneixement cada cop més
adeqguat dels fenomens que l'envolten, cal
tornar-se a plantejar un model educatiu
nou.

La pedagogia tradicional, la de la «le-
tra con sangre entra», parteix implicita-
ment de postulats aprioristes bo i supo-
sant que I'individu és un ésser buit que cal
anar omplint de coneixements i que el
grau més gran o més petit d’adquisicié
d'aquests depén exclusivament de la seva
capacitat intelectual innata.

En la part oposada de la pedagogia tra-
dicional se situen tendéncies basades en
concepcions empiristes del coneixement,
de les quals es desprén una practica es-
colar en la qual es postula que si se li
presenten a l'alumne les dades de la reali-
tat molt estructurats se li 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 realitat i de les contradiccions que
aquesta planteja a les seves propies ex-
plicacions dels fenomens, modifica els seus
sistemes interpretatius, el medi escolar co-
bra un paper central en el desencadena-
ment d'aquest procés.

L’assimilacié de qualsevol contingut es-
colar depén del sistema interpretatiu de
I'individu, és a dir, de la seva estructura
mental; si els verbalismes o les experien-
cies que el nen rep en el medi escolar no
actuen com a elements que estimulen i
regulen la seva activitat intelectual, queda-
ran com a dades superposades en la seva

ment les quals intentar4d memoritzar en
lloc de comprendre.

Alguns dels treballs realitzats per I'IMI-
PAE ' han posat de manifest que si situem
el nen davant la seva realitat immediata
i li demanem que actualitzi els seus ins-
truments intellectuals per a resoldre un
problema real, utilitza formes molt més
primitives que les que li han ensenyat a
I'escola, perd comprensibles per a ell. Aixi,
per a representar en el paper una quan-
titat de caramels que l'adult 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 % dels nens
utilitzava grafismes numeérics 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 l'escola li ha-
via ensenyat.

Un llibre publicat a I'Uruguai® recull les
assimilacions que els nens havien fet de
les explicacions del mestre sobre el des-
cobriment d’Ameérica per Cristofol Colom.
Podem ‘llegir respostes dels nens com
aquestes que segueixen, quan dramatitza-
ven ells mateixos alldo que havien aprés a
la classe:

CoLoM. — Exceliéncia! Vinc a demanar-
li ajuda, puix que crec que anant cap
alli —és una suposicio— s'arriba una
altra vegada aqui.

FERRAN. — Tu t'ho creus, aixd? Perqué 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. — B¢, rei Ferran, jo no faré aixo.
Vostée em coneix bé. ;:Me'n doéna o no
me'n dona?

ISABEL. — I (u quant necessitaries?



16 Covom. — Unes caravetles i uns quants tri-

pulants, perd que no siguin uns bergants
com altres que han anat 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 pot anar fent.

CorLoM. — Gracies, reina Isabel. Jo no la
defraudaré.

A proposit de l'atom i la bomba ato-
mica, vegem respostes recollides en el ma-
teix llibre:

«Em sembla que un atom és més petit que
un microbi.»

«Els savis agafen una bomba, I'omplen
d'atoms fins dalt de tot, la tanquen i
ja és feta la bomba atomica. Per a fer
aixo els savis estan tancats i no poden
parlar amb ningti.»

Normalment, a l'escola reprimim els
anomenats «errors» dels nens i pretenem
que tot seguit ens donin la «resposta
bonan».

Amb tot, tots aquests exemples demos-
tren que la transmissié de la cultura no
és el resultat d'una assimilacio passiva per
part del nen, i cada un d’aquests «errors»
posa de manifest que davant d'allo que
pretenem ensenyar-li, ell dona les seves
propies interpretacions en funcié dels ins-
truments intellectuals.

El dialeg de sords que s’estableix entre
el nen i I'adult a l'escola €s quasi tan abis-
mal com el que es produeix en posar en
contacte dos sistemes culturals diferents,
dues formes d'interpretar el modn total-
ment oposades i contradictories, dos tipus
d’interessos divergents que no arriben a
trobar-se mal.

Desenvolupament intellectual
i aprenentatge escolar

Els sistemes d'interpretacié evolucionen
en el nen amb l'edal i apareixen diverses
fases o moments d'equilibri en el seu des-
envolupament. Amb tot, a mesura que les
exigéncies del programa escolar augmen-
ten tenim menys temps per a escoltar el
nen i entendre quines son les manifesta-
cions, els processos que segueix en la seva
comprensio del moén. Aixi, per exemple,
prenguem un concepte: «els aliments», un

dels que recull el programa escolar de se-
gon curs d'EGB, i vegem les variacions
d'interpretacié intellectual que en fan els
nens.

Si colloquem els nens davant del men-
jar (un enciam, una patata, una poma, una
pera, una ampolla de llet, un pot de mel-
melada, una llauna de sardines, una sar-
dina, un tall de carn, una bossa de pa-
tates fregides, tres gambes, dos musclos,
tres cloisses, una pasta) i els demanem
«que posin junts les coses que s'assem-
blin», podrem comprovar respostes molt
diferents (edats compreses entre els 5 i
els 10 anys) fruit dels diferents moments
evolutius que donaran lloc a assimilacions
diverses de la realitat.

En un primer moment, les agrupacions
dels nens, per parelles o grups petits, res-
ponen a criteris com aquest: «l'enciam
s'assembla a la patata i la patata a la pera
perqué son verdes», «la poma i la carn
s'assemblen perqué son vermelles»; 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 percepcié im-
mediata i a I'accié propia sén caracteristi-
ques de l'anomenal periode pre-operatori
en el qual el nen, a pesar que abstrau atri-
buts dels objectes, no aconsegueix fer-los
extensius per una dificultat de coordinar
simultaniament semblances i diferencies.

En un segon moment, els grups s'am-
plien i els criteris es desprenen cada ve-
gada més de la percepcié immediata i de
I'experiencia centrada en el mateix indi-
vidu, aixi un altre nen agrupa el musclo,
el llagosti, el peix i la llauna de sardines
cperqué van per l'aigua». Amb tot, aquest
criteri es manté nomeés per a aquest grup
d'objectes, i la resta d’aliments romanen
agrupats per parelles i amb criteris com
aquest: «Van juntes perqué viuen en una
botiga» (la poma i la pera). Veiem, doncs,
que un univers d’objectes queda fragmen-
tat en petits grups per als quals s'utilit-
zen criteris que es juxtaposen sense coor-
dinar-se.

La construccié d'un concepte, com en
aquest cas els aliments, és el fruit d'un
lent procés en el gual l'individu procedeix
per coordinacions i diferenciacions pro-
gressives, cosa que des del punt de vista
intelectual suposa una mobilitat del pen-
sament cada cop més gran que li permetra
descentrar-se de les dades immediates per
a arribar a operar-hi mentalment.



Aixi, les respostes més evolucionades
aconsegueixen una agrupacié exhaustiva
del material utilitzant criteris com »allo
que viu al mar i allo que no viu al mar»,
0 bé «allo que és envasat i allo que no és
envasat».

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

Aquest instrument, el nen l'utilitza es-
pontaniament en el curs del seu desenvo-
lupament. Els primers esquemes d’accié
que aplica el nado sobre els objectes, com
«llepar-los», «sacsejar-los», «picar-los», sén
accions a partir de les quals comenca a
diferenciar-los, de manera que la resis-
tencia que aquests li oposen a l'aplicacié
d'una d'aquestes accions o bé la possibi-
litat d’assimilar-los a una d’elles i permet
reconeixer-les.

Des d’aquest primitiu esbés de classifi-
cacid fins a la classificacio de totes les clas-
sificacions possibles que constitueix la
combinatoria propia del pensament ope-
ratori formal existeix un cami llarg per
recorrer, una de les anelles del qual hem
pogut veure en aquest exemple.

Desgraciadament, a les nostres escoles,
la classificacié s'hi ensenya com una finali-
tat en ella mateixa. Ensenyem al nen la
nociéo de conjunt, i subconjunt, i d'una
altra banda li fem definir o observar em-
piricament les propietats d'un objecte.

Amb tot, per a arribar a elaborar un
concepte implicitament 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-
s0s objectes sota un atribut comi. No es
tracta d'una falta de coneixement dels ele-
ments que té presents, siné d'una dificul-
tat per a realitzar els actes mentals que
aparentment precisen tnicament de la per-
cepcié directa de les propietats i de les
definicions que li pugui donar I'adult.

Ben al contrari, l'evolucié intellectual
del nen demostra que les accions de re-
unir, separar, fer pertanyer a un grup ele-
ments, 1 la reflexié i interioritzacié de les
seves propies accions és el cami que el
dura a abstreure les caracteristiques dels
objectes. A través d’aquesta activitat aban-
donara la centracié en una de les carac-
teristiques de l'objecte per passar a con-
siderar-lo sota diferents punts de mira. La
consideracié dels objectes, en aquest cas
els aliments, des de diferents punts de
mira desembocara en la construccié d'una
xarxa de relacions que 1i permetran, tal
com hem vist en els darrers exemples,
operar no ja unicament amb els elements
d'un grup, sin6é considerar les operacions
possibles enire classes i subclasses, 1 per
consegiient elaborar un sistema inclusiu
i multiplicatiu.

Si substituim aquest procés per la de-
finicié o l'experimentacio dirigida per I'a-
dult, inhibim la construccié espontania
dels instruments intellectuals que calen al
nen per a l'analisi de la realitat, Divorciem
desenvolupament intellectual d’aprenentat-
ge escolar. Oblidem que l'elaboracio 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
perqué ell mateix busqui sistemes inter-
pretatius dels fenomens que l'envolten, la
relacio entre aprenentatge i desenvolupa-
ment intellectual es transforma en una
relacio dialectica en la qual els coneixe-
ments esdevenen uns instruments que fan
evolucionar el nen al mateix temps que
I'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 dels
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nens, davant les transformacions del seu
pensament, davant la riquesa dels seus in-
teressos. Tol aixo ens impulsa a deixar la
rutina, els dies i dies de transmissié me-
canica de coneixements 1 comencgar una
altra vegada més amb ells el descobriment
del mén que ens envolta.

Hem vist construccié de coneixements
per oposicié a acumulacid, tan habitual
en l'ensenyament. Com funciona el pen-
sament infantil i les greus contradiccions
que es planteja l'educacié a 1'hora d'ade-
quar-se a les caracteristiques del seu fun-
cionament. La teoria de Piaget és un marc
explicatiu, una base sobre la qual els fona-
ments de la pedagogia trontollen, perd
també un cami a través del qual els in-
terrogants es multipliquen. La investigacid
¢és un instrument que permet adaptar les
aportacions de la psicologia genética a les
necessitats de l'escola.

Aquesta necessitat de convertir el medi
escolar en un factor estimulador i regula-
dor del desenvolupament personal que li
permeti un accés autonom i critic a la cul-
tura, ha guiat els treballs d'investigacio
de I'IMIPAE, l'aplicacié del qual en el
marc escolar ha donat lloc a la pedagogia
operatoria.

La pedagogia operatoria es proposa re-

collir la situacio vital del nen perque a
partir dels seus interessos i necessitats
construeixi els coneixements que es con-
vertiran en mitjans i no en finalitats en si
mateixos. Aixi, doncs, el grup classe és
un collectiu que, a partir dels seus inte-
ressos 1 de les tasques que es programen
per a dur-les a terme, construeix formes
d’organitzacié i relacié personal propies.

El medi educatiu és complex i les in-
terrelacions que es produeixen en la dina-
mica del seu funcionament obren dia a
dia nous camps d'investigacié que cal ex-
plorar. Un dels més apassionants €s l'estu-
di de les relacions humanes que es pro-
dueixen al seu si, amb la finalitat que l'a-
prenentatge de les relacions interindivi-
duals a l'escola permeti ultrapassar els
models de relaci6 —ja caducs i insatis-
factoris— que proposa la nostra societat.

1. SastrE, Genoveva: Morexo, Montserrat,
Descubrimiento v consiruccion de conocimien-
tos, Ed. Gedisa, Barcelona 1980. (Col. Hombre
y Sociedad.)
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3. Firro, José Maria: jQué porgueria es el
Globulo!, Ediciones de la Flor. [l
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LA RELACIO ENTRE EL
DESENVOLUPAMENT SOCIAL
I INTELLECTUAL DEL NEN
EN LA TEORIA DE PIAGET

per Elena Martin Ortega
de I'Instituto de Ciencias de la Educacidn
(Universidad Auténoma de Madrid)

Sovint s’ha criticat a Piaget la poca aten-
ci6 que ha prestat al desenvolupament
social de l'infant, perd si analitzem detin-
gudament la seva teoria, hi trobarem les
idees basiques d’aquesta evolucid, tot i
que sigui veritat que els aspectes afectius
no hi han estat tractats amb tant de de-
tall com els intellectuals.

Una prova del fet que Piaget considera
fonamental el caracter social de la con-
ducta és que les interaccions i transmis-
sions socials sén un dels quatre factors
que aquest autor postula com a causa del
desenvolupament mental de l'individu, al
costat de la maduracio, l'experiéncia i la
tendencia a Il'equilibracié. L'evolucid de
l'individu no es pot explicar, per tant, sen-
se tenir en compte el paper que té la in-
teraccio del nen amb el seu ambient social.

Per a Piaget, la conducta ¢s una unitat
en la qual es poden distingir dos aspectes
indissociables: l'aspecte cognitiu i 1'aspec-
te afectiu. L'aspecte afectiu proporciona
'energia al comportament, mentre que I'a-
parell cognitiu 1i configura I'estructura,
L'evolucié en aquests dos camps, en ex-
plicar-se pels mateixos factors, és total-
ment parallela i complementaria. Piaget
ho expressa aixi en el seu llibre La for-
macion del simbolo en el nijfio (Mexic,
F.CEE. 1961): «La vida afectiva, com la
vida intellectual, és una adaptacié conti-
nua, i totes dues no son paralleles sola-
ment, sind també interdependents, ja que
els sentiments expressen l'interés i el va-
lor conferits a accions l'estructura de les

quals és proporcionada per la intelligen-
cia». Aixi, al llarg de les tres etapes evo-
lutives que Piaget assenyala, podem tro-
bar, al costat del desenvolupament d’es-
tructures intellectuals, formes paralleles
d'organitzacio afectiva, és a dir, estructu-
res isomorfes que es relacionen amb per-
sones abans que amb objectes.

Aquesta doble naturalesa de les accions
dels subjectes no ha estat investigada sem-
pre amb la mateixa profunditat, perd ara
intentarem remarcar les fites més impor-
tants que s'observen en cada un dels tres
estadis del desenvolupament.

Una de les caracteristiques que posen
de manifest la validesa de la teoria piage-
tiana és la que la part més gran dels re-
sultats de les investigacions psicologiques
que s'estan duent a terme coincideixen
amb les dades de Piaget i poden explicar-
se dintre la seva teoria, bé que no hi si-
guin formulats explicitament.

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

El que ens interessa ressaltar és la rela-
cié que possiblement existeix entre el des-
envolupament de les conductes d'afeccio
i el desenvolupament cognitiu descrit per
Piaget, en especial amb la construccié de
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l'esquema de l'objecte permanent. L'uni-
vers inicial del nen esta centrat totalment
en el cos i l'accié propis. Es un mon sen-
se objectes estables, ja que aquests per-
den la seva entitat en desapareixer de la
seva vista. Nom¢és cap al final del primer
any, els objectes passen a convertir-se en
una cosa estable i permanent que conser-
va la seva substancia amb independencia
dels canvis d'apariéncia que pateixi.

Ser capac d'identificar objectes i aillar-
los del seu entorn, segons els estudis de
Gouin-Decarie i Bell, és una condicid pre-
via necessaria b¢é que no suficient perqué
aparegui la relacio d’afeccio. Per a establir
un vincle amb una figura determinada, pri-
mer cal ser capag de reconeixer-la i di-
ferenciar-la de les altres. Les conductes
de «por davant l'estrany» que s'observen
en els nens d'aquestes edats, i que son
una de les primeres manifestacions d'in-
teraccid social, s'expliquen igualment pel
fet que el nen té ja una imatge concreta
de la seva mare i de les altres persones
que li son familiars, que és capac de con-
traposar a la resta dels «estranys».

Durant la segona etapa del desenvolu-
pament, 'estudi de les operacions concre-
tes, l'evolucié social del nen consisteix a
anar abandonant les postures egocéntri-
ques per arribar, a través de successives
descentracions cada cop més amplies, a un
tipus d'interaccio social caracteritzada fo-
namentalment per la cooperacio.

Piaget defineix I'egocentrisme com la in-
capacitat que té l'individu per posar-se en
el punt de mira dels altres bo i descen-
trant-se del seu. El procés de socialitzacio
que mena a la superacio d'aguest egocen-
trisme infantil ha estat estudiat principal-
ment en dos camps: el llenguatge egocen-
tric i el desenvolupament moral del nen.

Piaget, en el seu llibre E!l lenguaje v el
pensamiento en el nifio (Buenos Aires,
Guadalupe, 1972), descriu una forma de
llenguatge, que denomina llenguatge ego-
céntric, en el qual és absent la funcio de
comunicacié i comprensié mutua que ca-
racteritza el llenguatge adult. Les xerra-
des dels nens de quatre a sis anys sovint
no soén destinades a subministrar infor-
macio ni a fer preguntes, siné que consis-
teixen en monolegs durant els quals es
parla per a si mateix sense escoltar els
altres. En aquest tipus de llenguatge hi ha
la dificultat sistematica dels petits per a
situar-se en el punt de mira del seu inter-
locutor i fer-li comprendre la informacio

volguda. Només mitjancant un llarg exer-
cici de contacte cooperatiu arriba a parlar
el nen, no ja per a ell, siné amb la pers-
pectiva de l'individu que té al davant.

Aquesta mateixa evolucid cap a conduc-
tes més socialitzades s'observa pel que fa
al desenvolupament del judici moral dels
infants estudiat per Piaget en El criterio
moral en el nifio (Barcelona, Fontanella,
1971) a través d'una serie variada de pro-
blemes com son el joc de regles, les idees
dels infants sobre la mentida, i la seva
concepcid de la justicia.

Segons aquests estudis, sembla que en
la infancia existeixen dues etapes morals
diferenciades clarament, fet 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 context de les relacions so-
cials unilaterals entre ¢l nen com a infe-
rior i I'adult com a superior. El nen s'a-
dapta als manaments i prohibicions im-
posats des de dalt perqué els concep
com a absoluts morals donats que no po-
den modificar-se i que son sagrats, si més
no en teoria. En conseqiiéncia, el nen con-
sidera la maldat d'un acte en funcio de les
seves conseqiiencies objectives i no de la
intencié del que l'executa. Presta més aten-
ci6 a la lletra que no a I'esperit de la llei
i és incapac d’analitzar els actes des del
punt de mira de les relacions socials in-
terpersonals que suposen, és a dir, com
una ruptura de la solidaritat i confianca
mutues entre els membres d'un grup. Aixi,
a un infant li sembla que ha obrat pitjor
un nen que ha dit a la seva mare que ha
visl un gos tan gran com una vaca, que
no un altre nen que ha explicat que li
ha posat una nota molt bona al collegi
quan ni tan solament no li han preguntat
la Nlico. Pensa d'aquesta manera perque la
primera mentida no pot ser creguda ja que
aixo del gos no és possible en la reali-
tat, menire que si que és possible que
s'obtinguin bones notes i és probable que
la mare s’ho pugui creure. ITgualment opi-
na que s’ha de castigar més un nen que
ha trencat set tasses sense voler que a
un altre que, desobeint la seva mare, n'ha
trencat només una. En l'etapa de l'hete-
ronomia moral s'entén la justicia com allo
que exigeix l'autoritat i no com una dis-
tribucié equitativa de sancions i recom-
penses en relacié amb els actes realitzats.

En el curs del desenvolupament, l'etapa
de I'heteronomia deixa pas a la de l'au-



tonomia, la qual també s’ha denominat de
la cooperacid. S'hi arriba a través de les
relacions reciproques entre persones de
status iguals que es basen en el respecte
mutu i no en el respecte unilateral. En
ser capac¢ de comprendre el paper de les
intencions en les accions tant propies com
dels estranys, i de les conseqgii¢ncies so-
cials del comportament antisocial, el nen
accepta les normes morals com una cosa
necessaria per a la convivéncia i no ja com
una obligacié imposada externament. Lla-
vors concep que les regles es poden mo-
dificar sempre que hi hagi un acord entre
tots aquells que participen de les seves
conseqiiencies, i que passen a ser conven-
cions racionals en lloc de manaments in-
discutibles. En el joc de bales, estudiat
molt detalladament per Piaget, o en qual-
sevol altre joc de regles, s'observa com els
nens petits diuen que no es pot continuar
jugant si es canvia alguna de les regles,
mentre que els individus més grans adme-
ten les modificacions sempre que tothom
es posi d'acord.

El pas de I'heteronomia a I'autonomia
¢s fruit de l'abandonament de postures
cgocentriques que s'aconsegueix a través
de la cooperacio i el contacte de I'individu
amb altres nens en un primer moment i
amb J'adult més endavant. Només es pot
arribar a una moral autbonoma compartint
diferents perspectives d'individus de sta-
tus igual.

Per acabar aquesta somera exposicio de
I'evolucio social de I'individu és important
ressaltar com el periode de les operacions
formals posa un cop més de manifest
aquest parallelisme entre els aspectes afec-
tius i cognitius de la conducta que Piaget
postula. El fet que l'individu sigui capac
de raonar no ja sobre el mén real, sino
sobre les transformacions possibles d’'a-
questa realitat, capacitat que caracteritza
el darrer periode del desenvolupament, té
unes repercussions afectives molt impor-
tants. En virtut d’aquesta capacitat, 'ado-
lescent analitza el seu entorn social i cons-
treuix tota una série de teories filosofi-
ques, religioses i fins i tot projectes de
reforma social que van més enlla de la
realitat en qué es mou i que desemboquen
sovint en les postures d'idealisme que ca-
racteritzen aquestes edats, les quals, evi-
dentment, no es queden en un pur nivell
intelectual, sind que condicionen les dife-
rents formes d'interaccié social dels in-
dividus.l
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22 SENSOMOTRICITAT

| REPRESENTACIO

per M. Dolors Renau

En l'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 Il'infant
en les seves nombroses experiéncies sobre
altres aspectes del desenvolupament in-
fantil. Per aquest sol fet sembla, doncs,
que hauria hagut de ser un motiu clar
d'investigacid i de reflexié en el marc del
seu pensament; molts dels seus seguidors
han aprofundit els conceptes emprats en
els seus estudis.

Un dels seus primers estudis en el camp
de la psicologia infantil, gairebé el primer,
¢s integrament dedicat al llenguatge. L'any
1923 apareix Le langage et la pensée chez
I'enfant, un llibre sovint oblidat, perd que,
al meu entendre, presenta un gran interes
des de l'optica del treball pedagogic i de
la reflexié sobre la vida social dels infants.
Pero no és fins que ha acabat de construir
tota la seva concepcié dels origens de la
intelligéncia al nivell de la sensomotrici-
tat (amb El naixement de la intelligéncia,
en l'any 1936, i amb La construccid de la
realitat [1937]1), i fins que no ha acabat
d’explorar el terreny de les operacions con-
cretes (amb la colla de treballs dedicats
a aquesta tematica), que Piaget s’endinsa
en el terreny de la simbolitzacié (La for-
macio del simbol [1946]). Amb aquest tre-
ball la coherencia explicativa assolida res-
pecte al desenvolupament sensorio-motor
es continua en els processos represen-
tatius.

Com s'obté aquesta coheréncia?

En els dos primers llibres esmentats,
Piaget explica el creixement de la intel-
ligéncia de l'infant referint-se a dos pro-
cessos que es donen de forma totalment
indissoluble, perd que no sén analitzats
per separat. D'una banda el procés pel
qual l'activitat del nen va construint els
fonaments de la inteligéncia, gracies a

la progressiva expansio i coordinacié d'es-
quemes d'accié. El resultat de l'activitat
constructiva retorna a la propia estructu-
ra de la inteHigéncia.,

En el segon, La construccio de la reali-
tat, estudia com aquesta mateixa activitat
va organitzant l'existéncia de la realitat
externa al nen, en termes d'objectes per-
manents, d’espais objectius, de temps i
de causalitat; i tot aixd mitjangant 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 l'aqui) el mdn
que l'envolta i ha aconseguit una coordi-
nacio suficient de les activitats com per
resoldre, també¢, a la practica, problemes
d'accid.

A partir d'aquest moment, les capaci-
tats de comprensio i d'accio del nen es
veuran qualitativament i quantitativament
transformades per l'aparicié de les capa-
citats de representacio i de simbolitzacio.

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 l'altra el significant o forma d'expres-
sar aquest contingut. D’acord amb la teo-
ria de Piaget, la manera d’adquirir el sig-
nificant passa per la imitacié; en un pri-
mer moment, en l'etapa sensorio-motora
és directa i immediata i amb els inicis
de la representacié comenga a ser diferi-
da, i penetra tots els significants que sota
diverses formes constitueixen el suport de
tota representacié o simbolitzacié. (El joc
simbolic fa servir la imitacié com a sig-
nificant, el dibuix —imatge grafica— és
una imitacié dels aspectes visuals, i la
imatge mental és, en ella mateixa, una
imitacié interioritzada. El llenguatge par-
lat, per fi, és, en la seva forma, imitacio
del model adult...) El significat és adqui-
rit per via d’'assimilacié, incorporant a la



propia experiéncia anterior els nous ele-
ments de coneixement,

En iniciar-se els processos de simbolit-
zacio es completen i arrodoneixen les ad-
quisicions corresponents a les activitats
sensorio-motores, els quals processos sen-
se la possibilitat de representar queden
escapgats. A partir d'aqui 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 'activi-
tat motora i corporal mateixa que reque-
reix l'acompliment practic d’'un acte, per
a expressar una intencié determinada...)
es van distanciant, diferenciant i coordi-
nant millor les dues cares de l'activitat:
el significant és cada cop més indepen-
dent i més lliure dels components motors
del que intenta expressar; en el limit, la
paraula només necessita els elements mo-
tors com a instrument de produccié, men-
tre que les manifestacions més proximes
a l'activitat practica (els gestos, la imita-
cié, etc.) van desapareixent a mesura que
el llenguatge s'enriqueix.

D'altra banda, en el camp de les repre-
sentacions trobem un creixent enriquiment
i una coordinacié progressiva dels simbols,
els quals permeten a l'infant I'accés a un
tipus de pensament que va prenent una
forma «seqliencial» en un primer temps
1 que a poc a poc va esdevenint «reversi-
ble». Les operacions concretes signifiquen
la capacitat d'utilitzar els simbols corres-
ponents a activitats concretes d'una forma
reversible.

L'interes pedagogic d'aquestes aporta-
cions sobre els processos de simbolitzacié
és doble. D'una banda, és clar que tant
la capacitat de joc com el llenguatge en-
fonsen les seves arrels en la primera or-
ganitzacié sensorio-motora i que és sobre
aquesta que els simbols s'instalen. El pri-
mer any de vida és fonamental en aquest
sentit. De l'altra, els significants que s’ad-
quireixen per la imitacié pressuposen l'e-
xistencia de models valids i, 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 comunicacié i
la imitacié. l
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sexual. Ha estat necessari experimentar
tants errors en aquest camp, i comprovar
tants comportaments neurotitzants, oca-
sionats per absurdes pors, per comengar a
nivell general a acceptar i a veure com a
positiva una sana informacio i una correc-
ta educacio sexual.

CARACTERISTIQUES

Dossier-diateca d’educacio sexual. Diri-
git a adults i joves.

Text per a un muntatge audio-visual.
72 diapositives amb referéncia a les fit-
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Realitzacio: Antoni Ballis i col-labora-
dors.

Publica: Audio-visuals MAISER.
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Hi participen Carmen Gémez, psicologa;
Pia Vilarrubies, mestra; Roser Punti, mes-
tra: M. Antonia Canals, mestra i mate-
matica; Roser Pinté, professora de fisica.

P. E. — ¢Quina importancia creieu que té
o podria tenir l'obra de Piaget a l'escola?
En quins aspectes?

Carmen Gomez. — Crec que l'escola es basa
massa en la transmissié de models aca-
bats. Hi ha una série d'aspectes o coneixe-
ments que la humanitat ha construit al
llarg de molts segles, els quals a l'escola
es donen, en realitat, d'una forma acaba-
da, és a dir, s'ensenyen els estats finals.
Aixd estaria bastant en contradiccié amb
tots els estudis realitzats per Piaget i per
la seva escola perque, precisament, una
de les seves aportacions principals és que
el coneixement és generalment una cons-
truccié i que no es pot aprendre per trans-
missié de coneixements ja acabats, perqueé
aix0 bloqueja les capacitats de raonament,
de pensament.

En aquest sentit, doncs, una de les apor-
tacions principals de Piaget a l'escola és
precisament donar un sentit diferent a
I'aprenentatge com a construccié de conei-
xements en el qual el nen, a partir dels
problemes que li planteja la realitat, va
elaborant unes respostes a aquesta rea-
litat.

Aquestes respostes en un primer mo-
ment son erronies, o millor dit, no sén
adequades per a interpretar-la correcta-
ment, perd a partir del contrast amb la
mateixa realitat el nen les va modificant
i adequant per tal que siguin explicatives
d’aquest problema en funcié de la neces-
sitat de comprendre-la.

D'altra banda, Piaget ha descrit també
tot un procés de génesi dels coneixements
com la conservacid del pes, de la longitud
i d'una serie de conceptes, que si bé no es
poden aplicar directament a l'escola, si
que donen peu perque es realitzin una se-
rie d'estudis d'investigacié per tal de pro-
moure uns sistemes d'aprenentatge que
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respectin aquests processos i aquesta for-
ma d’adquirir els coneixements del nen.
Crec que l'aportacié més important és
poder construir conjuntament amb els
mestres una pedagogia de tipus cientific.

Pia Vilarriibies. — Jo crec que l'obra de Pia-
get a l'escola, d'una banda, modifica la re-
lacio pedagogica dels aprenentatges: la
relacié dels mestres amb els nens i la re-
lacié dels nens amb els altres nens. El
metode que Piaget fa servir, el métode
clinic, ens pot inspirar en molts aspectes.
Es una mica el que ja s’ha dit: no sén tan
importants els resultats com el coneixe-
ment dels processos o els camins que por-
ten a aquests resultats. Aix0 és una cosa
que cal tenir molt en compte.

D'altra banda, el fet duna pedagogia
inspirada en la teoria de Piaget situa el
mestre i el nen en el marc de l'educacio
permanent a totes les edats. El fet de pro-
posar situacions d'interaccié entre el nen
i el mon fisic i entre el nen i el moén fisic
i social déna lloc al fet que el nen progres-
si al mateix temps que els mestres. Per
I'observacid, els mestres van fent una ana-
lisi de les caracteristiques d'aquest pro-
grés, i de la comprensié de les seves cau-
ses i, per tant, van adquirint una capaci-
tat de planificacié de la seva intervencio.
Crec que és tot un replanteig a nivell de
relacio pedagdgica que ens inspira també
una metodologia.

Roser Punti.— Jo crec que una cosa molt
important que aporta Piaget a l'escola és
que fa que els nens puguin construir-se els
propis coneixements, que els vagin adqui-
rint i desenvolupant aixi també la seva
capacitat de pensar. De la mateixa ma-
nera que desenrotllen la intelligéncia tam-
bé ho fan amb les relacions humanes a
través de les assemblees, d'escollir tema,
etcétera. Es a dir, mitjancant la regulacié
del propi grup.

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



pecte que a mi com a mestra sempre m'ha
ajudat una mica, del lleuger coneixement
que tinc de la teoria de Piaget: donar una
altra visié 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 dels processos propis del nen. Ens
ha permes programar aquells coneixe-
ments que seran adequats perqué el nen
faci la construccid, per exemple en la meva
materia, del concepte de quantitat, de la
representacié de l'espai, del que sigui. Es
a dir, pensar les coses que ensenyarem a
I'escola en funcié que facilitin I'evolucié
que ha de fer el nen i no en funcié d'una
programacié més arbitraria,

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

Pia Vilarribies. — Els errors sén substituits
per les dificultats a superar, s'emmarquen
en un aspecte positiu.

Roser Punti.— Aixd és important de cara
al nen. El nen esta en un estadi i no s’equi-
voca, siné que estd en aquell procés de
construccié de l'esquema; aixd fa que se
senti molt més segur i molt més accep-
tat dins la classe si consideres que esta
en un procés d’aprenentatge.

Carmen Gémez. — Crec que és molt impor-
tant que el nen sigui l'artifex del seu co-

neixement. Un altre aspecte important que
aporta la teoria de Piaget és que una es-
cola no impositiva de coneixements ha de
ser una escola en qué hi hagi un cert apre-
nentatge de la cooperacié. Es a dir, si el
paper del mestre ha de canviar (no és la
persona que defineix, que déna les lleis,
que diu com son les coses, sind que és
una persona amb un paper importantis-
sim perd com a organitzador, com a po-
tenciador d'una serie de processos que
ajudin el colectiu classe a organitzar-se)
hi ha d’haver un aprenentatge de la coope-
racio quant a eleccio d'interessos o quant
a una seérie d'aspectes.

Es un plantejament d'escola en que el
mestre no és la persona que explica una
serie de coneixements, sind que és el nen
el que construeix els seus coneixements
perqué sorgeixen una série de necessitats
que el mestre pot introduir a la classe o
que els nens també poden buscar. Alesho-
res, a partir d'aquestes necessitats, jo
crec que s'organitza, no un aprenentatge
individual, siné un collectiu de classe que
té unes necessitats i que en funcié d'a-
questes necessitats construeix els seus co-
neixements tot buscant de forma collec-
tiva, amb la participacié del mestre, una
série de respostes als problemes que s’han
plantejat a classe.

Aix0 comporta un aprenentatge de la
cooperacid, perqué no substituim l'auto-
ritat del mestre per no res, sind que el
mestre és un membre del collectiu classe
gue impulsa, organitza i dona tota una
serie d'instruments als nens perqué bus-
quin i construeixin els seus coneixements.
En aquest sentit, crec que de la teoria de
Piaget es despren també aquest aprenen-
tatge de la cooperacié a la classe com a
collectiu classe que busca.
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Roser Pint6. —De Piaget, se'n poden fer
moltes lectures. Una cosa és la interpre-

tacié que nosaltres fem de les teories de.

Piaget, a les nostres classes, a partir de
les nostres idees i intuicions 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 diferents 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 linia em 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? Aqui
és quan sorgeixen les concepcions de ca-
dascu. 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 perqué pensa que és el que li convé
en aquella edat i en aquell medi ambien-
tal que viu el nen.

Aix0 ja son interpretacions a partir de
la teoria de Piaget. El que dius tu respec-
te de la cooperaci6, evidentment, 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
contradiccio 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 Gomez. — Potser no m'he explicat
bé. Parteixo del fet que els nens tenen uns
interessos perqué viuen en una realitat, i
de la teoria de Piaget es desprén que si
hi ha activitat sobre el medi és perque
aquest medi provoca d'alguna manera una
serie de necessitats a les quals el nen ha
de respondre. Aixd és com un motor del
coneixement. El nen 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-
xo0s, el mestre ha de tenir una progra-
macio, ha de posar les preguntes adequa-
des perqué surtin totes les qiiestions de

fisica o experiéncies que pensa que s’han
de treballar sobre els peixos. El1 mestre té
un paper fonamental perqué el nen ha de
fer, a I'escola, aprenentatge no espontani,
que el mestre amb la seva intervencié ha
de potenciar.

Pia Vilarrabies. — Hi ha diferents tipus d’a-
prenentatge. Hi ha uns aprenentatges que
el nano ha de fer per si sol, a part de la
nostra intervencié i en el qual l'escola
doéna uns llenguatges —els llenguatges ma-
tematics per exemple— per poder-los ex-
pressar. El que l'escola no pot fer és en-
senyar la inclusié en un nen que encara
no la pot entendre.

P. E. — La teoria de la intelligéncia, ¢quina
importancia li doneu en relacio a l'escola
activa?

M. Antdnia Canals. — Molta cosa ja 'hem
dit. La Importancia és que en situar l'evo-
lucié de la inteligéncia com a una cons-
truccido 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 qué el nen tindria una actuacié
passiva i receptiva, siné que si el nen té
una actitud constructiva del seu propi co-
neixement, és el més actiu que et pots
imaginar quant a coneixement.

Pia Vilarribies. — Jo crec que Piaget pot
ajudar molt a l'escola activa en el sentit
de fer-la passar d'una escola més intuitiva
a una escola més cientifica. Es a dir, en
principi ajuda a comprendre qué passa
quan el nen actua sobre la realitat i in-
trodueix, sobretot en aquest aspecte de
'accio, el de I'accié reflexiva i la presa de
consciéencia de: l'activitat. Aquestes giies-
tions es poden aplicar tant des del punt
de vista del nen com des del punt de vis-
ta del mestre. Es tracta de crear situacions
d’activitat constructiva dins una escola de
mestres cientifics, és a dir, que observen,
experimenten i planifiquen la propia acti-
vitat docent. Per altra banda, el fet de si-
tuar l'activitat sobre el medi com a base
del progrés de la intelligéncia, és molt im-
portant a diferents nivells, sobretot en els
primers anys d’escolaritat.

Carmen Gomez. — Jo afegiria que Piaget ha
descrit la intelligéncia com una construc-
ci6 de certes estructures de coneixement



amb certes operacions que el nen cons-
trueix en funcio6 de la interioritzacié de les
accions que realitza sobre la realitat. El
coneixement per part del mestre 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 comprensio real
del nen. El que aquesta teoria pot aportar
a l'escola activa és el coneixement de la
genesi d'aquests processos, de quines soén
aquestes operacions. Si nosaltres —po-
sem per cas— volem ensenyar la suma i
la resta hem de coneixer les estructures de
pensament que sén 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-
5i6 d'aguesta suma i resta. Si no, podem
caure en un aprenentatge d’operacions de
tipus mecanic que no tenen cap base de
construccié o bé, cosa perillosa, en un
ensenyament intuitiu en que el nen cons-
tata una seérie de coses, perdo que en reali-
tat no acaba d’entendre. El nen pot cons-
tatar que 3x5=151 5x3x =15 i, per tant,
3x5=5x3, perd aixo potser només és una
constatacio empirica que no comporta 1'ex-
plicacié d’aquest fenomens.

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

ensenyar res perqué la majoria dels con-
ceptes no saben com s'estructuren. Lla-
vors, ens guiem per la intuicié i per un
meétode 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
sind que fem reflexionar sobre allo que
passaria si no fossin d’aquella manera;
és a dir, provoguem que operin mental-
ment de forma reversible...

Quant a l'aspecte de 1'escola activa, la
teoria de Piaget ha donat un suport am-
pli a totes les teories pedagogiques que
estaven en vigor a la seva ¢época i anterior-
ment, com és Dewey, Claparéde, etc.

El que passa és que ha ajudat a dir que
I'activitat a la qual els altres es referien
no es tractava tant d'una activitat fisica
dintre de la classe com d'una activitat
mental; perquée és evident que el nen as-
segut, quiet, pot estar reflexionant molt i,
per tant, estar en plena activitat dintre
d'una escola activa, 1 en canvi, un nen
que s'esta bellugant per la classe no vol
dir necessariament que estigui operant
mentalment i, en conseqliencia interiorit-
zant unes accions. Aquesta relacié entre
estructuracio del pensament i escola acti-
va €s un dels aspectes més interessants
que Piaget ens aporta.

Pia Vilarribies. — L’escola activa havia di-
ferenciat bastant l'activitat manual i es
feia una escola activa mal entesa. Es pre-
paraven moltes activitats a nivell de ma-
nualitats per a desenvolupar en els nens
petits la sensibilitat, els sentits, les pos-
sibilitats motores, etc. 1 aix0 es separava
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de l'ensenyament dels conceptes que feia
el mestre en unes hores a part. El progrés
esta a integrar aquestes dues coses, i veu-
re que 'accié manual esta moltes vegades
orientada per l'accié mental i I'una i l'al-
tra estan en interaccio.

Carmen Gémez. — Jo vull remarcar que,
aquest aspecte de l'accié com a procés
mental, com a interioritzacié 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
molts processos que, evidentment, no co-
neixem i que si l'escola ha d'esperar a en-
senyar-los quan els sapiguem tots, no fa-
rem res. La intuicid és un métode pel qual
podem aconseguir moltes coses i, si poses
els nois en una situacié d'experimentacio,
aquests aprenen. El que passa és que com
a conclusié de la intuicié, moltes vegades
es pot caure en la mera constatacié em-
pirica. Per aixdo dic que és necessari co-
néixer realment els processos intellectuals.
Ara bé, mentre no tinguem els coneixe-
ments necessaris per conéixer-los, cal ac-
tuar a l'escola, perd és una expressio de
desig fortissim el fet que cada vegada si-
gui més possible fer aquests estudis per
coneixer realment quines son les opera-
cions que son a la base dels aspectes esco-
lars i no quedar-nos només allo que ha
estudiat Piaget, que no son els aspectes
escolars.

M. Antonia Canals. — A vegades ens pensem
que els coneixem i potser perqué el co-
neixement que en tenim és parcial o no
¢s complet podem interpretar que el nen
encara no ha de fer aixo o allo, i podem
pifiar-la.

Roser Pinté. — Jo he insistit molt en 1'as-
pecte de l'activitat mental perque, per
exemple, en el camp de les ciéncies fisi-
ques, de vegades, hi ha gent que pensa
que esta fent escola activa perqué ha fet
experiéncies. Fer experiéncies només, no
vol dir que estiguem dintre d'una meto-
dologia activa propiament dita, Depén d’on
portin aquestes experiéncies: de si van
pensades a satisfer alguna curiositat, de
si representen per al nen una necessitat
que vol véncer, d'un conflicte o problema
que té plantejat o si és simplement mani-
pular amb objectes sense que aixd re-
presenti cap activitat mental.

Pia Vilarribies. — A vegades es converteix
en una correspondéncia 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 parlem 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-
prensié de la nocié, Es tracta de treballar
no sobre nocions i estructures, sind sobre
aspectes de la realitat que el nen ha d'or-
ganitzar; que en els diferents nivells del
nen una mateixa nocié agafara diferents
significacions, i no perqué el nen no té el
concepte de nombre no li hem de deixar
que compti res quan es mor de ganes de
comptar i d'imitar els grans. Llavors vol
dir que aquests nombres en aquesta edat
tenen una significacié diferent. La cosa és
que el mestre en sigui conscient, d'aixo.
Quan el noi compta, si el mestre pensa
que compta com ell, aqui hi ha l'error.

Carmen Gémez, — Aix0O que tu dius és molt
important perqué normalment s'entén que
el nen primer ha d’'adquirir unes estructu-
res 1 després li ensenyem el que correspon
a aquestes estructures. Jo crec que aixo
és fals. El nen, quan aprén a sumar i a
restar, pot simultaniament construir el
concepte de nombre, per aixd és molt im-
portant recalcar que s’ha de treballar so-
bre els conceptes escolars (sumes, restes,
..., hocions fisiques) i no sobre la conserva-
cio 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 li per-
met la comprensié de les nocions escolars.

Pia Vilarrabies. — El que passa és que jus-
tament sembla que es va caure en l'error
—en la interpretacié 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 nocié
d’inclusid, es vol fer entrar aquesta nocio
als 7 anys.

Roser Pinté. — Un altre aspecte que voldria
remarcar, perque sembla que si no la se-
gona pregunta no quedaria del tot contes-
tada, és si estem ‘ara assimilant teoria
de la inteMigéncia i escola activa. Jo no



hi estaria d’acord, perqué l'escola activa
inclou o pot incloure la teoria de la in-
teligéncia, perd és molt més.

P. E. — ¢Quina incidéncia ha tingut Piaget
amb la seva teoria dels estadis evolutius?
¢Com creieu que s'hi podria aprofundir i
en quin sentit?

Roser Pint6. — Els estadis evolutius que ha
marcat Piaget ens donen una pauta sobre
a quines epoques aproximades es produei-
xen uns certs avancos del desenvolupa-
ment intellectual, perd aquests en que
hi ha un canvi d'un estadi a un altre no
son rigids, ni gens iguals d'uns nens als
altres, i aixd s'ha comprovat en multiples
proves i des de diversos paisos i investi-
gadors. El que si podem dir és que el que
fa el nen esta en un periode, i el que fa un
altre esta en un altre, pero cada nen en el
seu desenvolupament normal avanca 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
comenca un estadi de pensament formal,
i els estudis d’Anglaterra demostren que

no, que nomes el 3 % dels nens d'l1 anys
han arribat en aquest periode i dels de 13,
o sigui el nostre 8&., 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 aixd
no és cert en la majoria dels nens.

Carmen Goémez. — La pregunta sobre els es-
tadis és molt interessant. Diria que és 1'as-
pecte de la teoria de Piaget en qué més
s’ha centrat la gent, és a dir, que hi ha uns
estadis als quals corresponen una série
d'adquisicions i, amb tot, Piaget deia que
era una llastima que, dels autors, la gent,
normalment, només es llegis els primers
llibres, perque en realitat el mateix Piaget
en els seus ultims treballs comenga, 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 sén els mecanismes
explicatius del funcionament inteMectual.
La nocio de l'estadi és massa estricta. Els
estudis que hem dut a terme a 'IMIPAE
van en el sentit que l'adquisicié de conei-
xements es déna per un procés de genera-
litzacié pel qual el nen va ampliant el seu
univers d'aplicacié de coneixement i, lla-
vors, un mateix coneixement es va aplicant
a diferents contextos i en la mesura que és
aplicat va sent reconstruit, tot seguit. En
certs moments sembla que es perd, perd
es reconstrueix de nou i és d'aquesta ma-
nera, que el coneixement va augmentant.

Aquesta teoria sobre la generalitzacié de
I'aprenentatge és una teoria que relativitza
o qgiiestiona la nocié 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 seves conductes hi respo-
nen, si es troba en el concret o en el for-
mal». Aix0 seria utilitzar la teoria de Pia-
get com s'utilitzen els tests, cosa que en
realitat no ens aporta massa informacié.
I és perillés també el sentit d’adequar es-
tadis a edats perqué la majoria dels estu-
dis demostren que les edats no s’hi ade-
giien perqué hi ha una série de condiciona-
ments socials, de caracteristiques del medi
que fan que les edats d’adquisicié variin
molt d'unes situacions a les altres.

Roser Pint6. — De totes maneres no m’agra-
daria que aqui quedés registrat com que
de sobte fem desapareixer els estadis de
Piaget. El que passa és que l'aspecte de
la generalitzacié és fonamental i és el que
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ha donat més pistes a 'hora de pensar en
les programacions de manera que es pu-
gui partir d’'uns petits nuclis de conceptes
due es van ampliant i estenent a altres as-
pectes i els engloben.

‘Em semblen molt interessants els estu-
dis que es van fer a Berkeley i que han
tingut l'elogi del mateix Piaget. S'apliquen
les teories de Piaget a l'ensenyament
de les ciencies a través del que anomenen
cicles d'aprenentatge: a partir d'un con-
cepte que es vol introduir hi ha un primer
treball d’exploracio al voltant d'aquell con-

_cepte, un primer jugar, manipular, rode-

jar, motivar segons les arees; una intro-
ducci6, posteriorment, del concepte com
a tal per part del mestre i després una ge-
neralitzacié a diversos aspectes molt dife-
rents. En ciéncies, per exemple, és molt
clara la utilitzacié dels cicles d’aprenen-
tatge perqué¢ hi ha un treball inicial que
és buscar la pregunta, que és el posar en
conflicte, i una introduccié del tema i des-
prés una generalitzacié en diversos aspec-
tes i en diverses arees. Els resultats esta-
distics de la gent que ha treballat amb
aquesta metodologia comparats amb d'al-
tres no tenen color ni quant a rendiment
académic ni quant a estructuracié mental.

Jo parlo d'un concepte. No d'una ope-
racié ni d'una técnica, ni d'una descripcid
siné d'un concepte.

Pia Vilarribies. — Pero és un concepte que
ve de fora, des del mestre cap al nen i el
nen no participa en la construccié d’aquest
concepte. No del seu llenguatge, sind del
contingut,

Roser Pinté. — Jo no sé qué vols dir amb
aixo. Per exemple: Concepte de transfor-
macié de l'energia: l'energia es transfor-
ma. Els nens poden jugar, explorar amb
diversos materials al voltant de transfor-
macions energétiques sense necessitat de
parlar de si 'energia es transforma. Bé,
arriba un moment que el mestre diu que
aixo que han fet és una transformacié de
I'energia. El concepte l'aplicaran a diver-
ses energies; eléctrica, técnica, quimica,
és a dir generalitzaran.

Pia Vilarribies. — El que no veig clar és
I'aspecte que dius d'exploracio, de joc, de
diversio. Llavors hi ha un trencament i ve
el mestre amb la nocié. Jo penso que el
nen va avancant progressivament en una
nocid i el mestre li déna un nom.

M. Antdnia Canals. — Jo no hi entenc gaire
en aixo dels estadis, no séc psicologa i he
estudiat Piaget pel que m'interessa per
la meva matéria. Perd 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; aix0 no implica neces-
sariament que tu li puguis dir que aixo
és una interseccid. Jo ho veig com un esta-
di molt posterior. Ha adquirit la capacitat
per fer-ho en un cas concret i en un altre.
A base de fer aixd en molts casos, quan
arriba cap als 10 anys, llavors generalitza.
I jo dono molta importancia a la genera-
litzacio. Els nens, en els estadis d'opera-
cions concretes, a copia de fer aixo moltes
vegades arriben a tenir la capacitat de ge-
neralitzacid. Pero aquesta capacitat es té
no des del principi de l'estadi de les ope-
racions concretes, sind cap al final. Aques-
ta capacitat de generalitzacio6 seria un dels
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 Vilarribies. — La meva pregunta era
que si hi havia una continuitat entre les
troballes del nen i l'aportacié del mestre,
perque m'ha semblat que hi havia un tren-
cament entre l'exploracié sense l'orienta-
cid, sense que el nen pogués construir res,
sind que fos que realment la nocié era el
mestre que l'aportava.

M. Antonia Canals. — El mestre no pot
aportar la nocié abans que el nen hagi fet
aquest procés de generalitzacio.

Pia Vilarrabies. — Jo estic d’acord. La meva
pregunta estava en un pas previ.

Roser Pinto. — Ella pregunta si en aquests
cicles d'aprenentatge hi ha una construccio

de les nocions. Jo, la construccio de les



nocions no s¢ qué vol dir perqué no crec
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 ereat, van orientant
el seu treball i el seu pensament en una
certa direccid. Després d'aquesta explo-
racio sense orientacions gaire definides i
sense fites especifiques, el mestre passa a
definir un nou concepte o a explicar un
nou terme relacionat amb les accions que
acaben de fer.

Pia Vilarribies. — Jo crec que el nen si que
és capag de construir coses, i nosaltres les
podem socialitzar. Hi ha uns tipus d’apre-
nentatges que sén socials i que nosaltres
hem de transmetre, perd hi ha una serie
de coses que el nano arriba a descobrir.

Roser Pint6. — 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 transformacié de l'energia...

M. Anténia Canals. — Aixd no és un concep-
te, és un fet.

Roser Pint6. — Els conceptes en ciéncies
recullen els fets de la naturalesa.

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

Carmen Goémez. — Ens hem de posar d'a-
cord sobre qué vol dir construir un con-
cepte. Quan poses el nen en una serie de
situacions, arriba un moment en qué és
capa¢ per exemple, davant de dos con-
junts, un de figures vermelles i un altre
de quadrades, situar uns elements, els
guadrats vermells, en mig dels dos. El
nen ha construit d'alguna manera el con-
junt interseccid. Conceptualitzar aixo exi-
geix generalitzar-ho a moltissims contex-
tos diferents. Quan demanem a aquest nen
una situacio semblant, pero en lloc de ser
amb figures geomeétriques, que és molt sen-
zill, li ho demanem amb animals o plantes,
aquest nen no és capac de realitzar aques-
ta interseccié tan rapidament, sind que
d’alguna manera ha de reconstruir un pro-
cés per a tornar a reconstruir la inter-
seccid en aquest context. El nen construeix
aquesta nocié en molts contextos i d'a-
questa manera va construint el concepte
d'interseccid.

P. E. — (Quina incidencia ha tingut en la
programacio (o aplicacid) de la teva es-
pecialitat o matéria? ¢Com s'hi podria
aprofundir?

Pia Vilarribies. — Des del punt de vista de
parvulari, si volem que el nano participi i
sigui l'autor del seu aprenentatge, la pro-
gramacio ha d'obrir realment el cercle; ja
no es tracta de marcar un cami unic, sind
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 estratégies 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 participacié del nen en els seus pro-
pis coneixements. Es tracta d'establir el
dialeg i llavors els mestres hauran d'anar
amb I'experiéncia 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 unic cami a
resoldre, siné que poden ser diversos.
Crec que aixd és important. A parvulari,
si bé hi ha d'haver una programacid, s’ha
de parlar més d'una programacié de si-
tuacions que portin a l'adquisicié dels co-
neixements. 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 I'adult, en la qual
el nen pot participar. A través d’aquestes
1 moltes altres coses, el nen podra anar
construint les nocions a qué nosaltres es-
perem que arribi.

Roser Pint6. — Que els continguts escolars
es basin en les necessitats i interessos dels
nens. Que en tot aprenentatge es tingui
en compte la genesi de l'adquisicié de
coneixements.

Aconseguir que siguin els propis nens
que elaborin la construccié dels diferents
processos d’aprenentatge en els que in-
clourem tant els encerts com els errors
que considerem necessaris en tota cons-
truccié intellectual.

Pia Vilarribies. — Hi ha una cosa molt im-
portant. A parvulari molt sovint passa que

definim una série d’objectius preciosos,
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amplis i rics, i del que es tracta €s que en
cada una d'aquestes activitats concretes el
nen progressi en els seus aspectes d'intel-
ligéncia, sociabilitat i afectivitat.

M. Antonia Canals. — Quant a I'aplicaci6 a
I'especialitat de matematiques, la inciden-
cia que ha tingut Piaget, personalment per
a mi, la concretaria en els aspectes se-
giients:

1. Aclareix quée vol dir que el nen ar-
ribi a tenir la nocié 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, perqué no solament coneixem el
punt en qué comenca a tenir la nocid de
quantitat, sind que també sabem quins son
els processos mentals que el porten a
aquesta nocié 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 nocid de
quantitat, i que el portaran a tenir els
processos de raonament logic.

2. Quant a geometria, m'ha ajudat molt
I'aspecte de la distincié 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 representacié mental de les-
pai. Des d'aquest punt de vista, la didacti-
ca de la geometria seria una possibilitat
de fer un esquema mental de l'espai. En-
tes aixi, la didactica de la geometria pot
tenir tot un altre camp. Piaget ha fet veu-
re que les primeres propietats geomeétri-
ques que el nen capta son les propietats
topologiques. Per aixo treballem a parvu-
lari els conceptes topologics.

3. Quant a la matematica a primera
etapa, en distingir entre l'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
Jperque com que la matematica té un con-
tingut per definicié abstracte, sembla que
no puguem practicar operacions concretes
i en realitat si que ho podem fer: operar
sobre dades, encara que siguin nombres,
ben concretes. El procés de generalitzacid
és molt interessant en matematica, que
crec que és una de les matéries que esta
més estretament lligada amb el desenvolu-

pament de la intelligencia. Per tant, la teo-
ria de Piaget ajuda moltissim en la mida
que déna una visid, és solida, molt més en
consonancia amb la proporcio, el moment
i la capacitat adequada per al nen i aixi
fa que la matematica resulti una cosa més
agradable.

Roser Pint6. — La importancia dels treballs
de Piaget en l'ensenyament de la fisica ha
estat fonamental. No hi ha cap de les
investigacions en programacid que s'estan
fent a diversos paisos que no prenguin
com a referéncia 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'exploracio
de materials concrets i en la manipulacio
a partir d'un tema escollit pels nens, En
d'altres la importancia recau més a reco-
llir 'aspecte de la teoria referent al con-
flicte cognitiu i de plasmar-ho com a me-
todologia de treball i inclou la generalit-
zacio dels conceptes com una peca fona-
mental dintre de l'aprenentatge.

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

Carmen Gomez, — La figura de Piaget és
molt curiosa, Es un dels pensadors més
universals que hi ha perqué té fonamental-
ment un interés epistemologic per esbri-
nar els processos a través dels quals la
historia ha construit els seus coneixe-
ments; per aportar dades a aquest pro-
blema, que és en realitat el que li interes-
sa, recorre a la psicologia. Fa una enorme
quantitat d’aportacions a la psicologia i
contribueix en gran manera a la constitu-
cié6 d'una psicologia de caracter cientific.
A més a més, entén que el problema del
coneixement no es pot solucionar si no és
d'una forma interdisciplinaria; recorre a
la psicologia, a la logica, a la matematica,



a la fisica, crea el Centre Internacional
d’'Epistemologia Genética i diu que la seva
iHusié més gran és que persones que tenen
opinions diferents puguin arribar a un
acord gracies a l'objectivitat cientifica.
Aix0 és una gran aportacié de Piaget. Si
ens centrem ara en la psicologia, crec que
ha construit una psicologia cientifica: ara
bé, en el camp en qué Piaget no ha tre-
ballat de forma experimental és en la pe-
dagogia i és precisament en la pedagogia
on s'obre un cami illimitat de possibili-
tats per construir, a partir de Piaget, una
pedagogia de tipus cientific. Una pedago-
gia de tipus cientific que crec que hi ha
moltes persones interessades a construir i
a les quals la teoria de Piaget déna opor-
tunitat d'utilitzar els seus estudis en el
camp de l'aprenentatge, no per aplicar-los
directament a l'escola, sind prenent els
conceptes que es treballen a l'escola i fins
i tot aspectes socials, afectius, de coneixe-
ments matematics, etc., per tal d’estudiar
la seva geénesi i el seu procés de cons-
truccid.

Aixd ens dona la possibilitat que la pe-
dagogia, que era una espécie de camp on
s'aplicaven directament coneixements d'al-
tres ciencies, es constitueixi en una cién-
cia amb uns objectius i uns meétodes ex-
perimentals propis. En aquest sentit és en
el que nosaltres estem treballant, en la pe-
dagogia anomenada operatoria, i intentem
que sigui una pedagogia cientifica. D'altra
banda, crec que és important dir que la
possibilitat de realitzar estudis d’aprenen-
tatge ha estat molt important com a me-
tode que contribueix a donar una série d'a-
portacions al camp de la psicologia per-
qué encara que Piaget sempre ha realitzat
estudis transversals (estudiar un concepte
en diferents edats), amb tot ofereix la pos-
sibilitat de seguir l'adquisicié d'un con-
cepte de forma longitudinal, i aquesta pos-
sibilitat ens l'ofereix l'aprenentatge a I'es-
cola. A nosaltres, ens ha aportat, per exem-
ple, la possibilitat de construir aquesta
teoria de la generalitzacid, de la qual par-
lavem abans, perque en seguir de forma
longitudinal els nens hem pogut veure com
un mateix concepte es construeix en di-
ferents contextos. Els treballs sobre apre-
nentatge donen unes possibilitats enormes
de treball per aportar dades teoriques a
I'aclariment dels processos cognoscitius
que interessen especialment la psicologia.
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3¢ APRENDRE

TOT SEGUINT

per Xesca Grau
de I'escola «Pau Vila»,
centre pilot de I'IMIPAE

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

L’escola no pot continuar sent un indret
aillat, indiferent al mén que envolta el
nen, perqué aquest mén canvia, es trans-
forma, evoluciona.

Si tenim en compte les teories de Jean
Piaget, segons les quals la intelligéncia és
el resultat de la interaccién entre l'indivi-

du i el seu medi, veiem el paper rellevant

que tenen totes les institucions per les
quals passa l'individu durant la seva vida,
com a factors que collaboren en el seu
desenvolupament.

Aquest desenvolupament és el resultat
d'un procés de construccions mentals que
déna lloc a diferents nivells o estadis; en
cadascun d'ells es recullen les caracteristi-
ques anteriors i es reconstrueixen a nivell
superior.

Des de les estructures més elementals,
el nen va aconseguint un progressiu equi-
libri que I'ajuda a una millor adaptacié 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 sols per anar pas-
sant de curs, sind que siguin eines que
ajudin a desenvolupar la capacitat creado-
ra del nen, a raonar, a investigar i poder
aixi solucionar les qiiestions que la vida
a diari li planteja, a la vegada que es fo-
menten les relacions afectives socials i l'es-
perit de cooperacié. Es segur que hem de
recercar nous camins que ens ajudin a dur
a terme aquesta tasca iHusionada i neces-
saria de renovacid.

Seguint el cami obert per Piaget

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

PIAGET

sorgeix de les investigacions basades en la

psicologia genética de Jean Piaget, dutes

a terme per l'equip de psicolegs mestres i

pedagogs de I'IMIPAE, i la seva posterior

aplicacié a l'escola, les quals donen com a

resultat la Pedagogia Operatoria,

Els objectius fonamentals d'aquesta pe-
dagogia son:

— Fer que tots els aprenentatges siguin
basats en les necessitats i en els inte-
ressos dels nens.

— Tenir en compie en tot aprenentatge la
genesi de I'adquisicié de coneixements.

— El mateix nen ha d'ésser el que elabori
la construccié de cada procés d'apre-
nentatge, en el qual s’inclouen tant els
encerts com els errors, ja que sén pas-
sos necessaris en tota construcci6 intel-
lectual.

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

— Evitar la separacié entre el moén esco-
lar i I'extraescolar.

Tot aquest recull d’objectius ens porta
a veure, que el nen ha d'ésser protago-
nista de la seva propia educaci6 i que
«inventar és comprendre» (Jean Piaget).

Un procés en constant renovacio

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 qual cosa requereix tot un
procés d'aprenentatge.

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



En iniciar I'aprenentatge d'un nou con-
cepte, o dels apartats del tema escollit,
proposarem un sondeig inicial que ens in-
diqui el nivell de coneixements, buits o
errors que tenen del concepte que volem
treballar. L'analisi d’aquestes respostes
ens permetra observar l'evolucié esponta-
nia dels nens i programar d'una manera
graduada les situacions i exercicis neces-
saris que l'ajudin a 'adquisicié del concep-
te. En tot aprenentatge tindrem present
els diferents nivells pels quals passen els
nens en el procés de manipulacié, verba-
litzaci6 i1 representacié grafica.

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

La profitosa experiéncia d'Africa

Ens centrarem en una experiéncia 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 paisos hi ha dintre d’Africa?

— Com sén i com viuen la gent?

— Quins animals hi viuen?

— Els nens van a l'escola?

— ¢Com sén les joguines dels nens afri-
cans?

— Es rica la gent d’Africa?

— Quines fruites i verdures mengen?

— Hi ha moltes mines?

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

Es van ajuntar per grups de tres o quatre
nens per treballar 'apartat del tema esco-
llit i anar buscant-ne dades. A mida que
els grups anaven recopilant informacié re-
ferent al tema, sorgien les primeres ne-
cessitats, les quals aprofitavem per a la
introduccié de nous conceptes. Aixi, el grup
que treballava la hidrografia i el relleu
proposava trobar a nivell collectiu concep-
tes entenedors de mar, ocei, muntanya,
riu, serralada, etc. La posada en comu
dels diferents punts de vista per part dels
nens, aixi com les discussions fins arribar
a un concepte entenedor a nivell de grup,
fomentava tot un esperit de cooperaci6, 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 funcié de poder inter-
pretar la llargada dels rius africans o les
distancies d’una tribu a una altra, amb
la qual cosa descobrien que per a les dis-
tancies llargues 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-
racteristiques i costums dels animals i els
comparava amb els de la nostra fauna, va
veure la necessitat d'ordenar-los, fet que
ens va dur a la classificaci6é. Van apareixer
situacions que ens van permetre introduir
aspectes de logica matematica; sumes i
restes de classes, interseccions i inclu-
sions. La representacié grafica d'aquests
conceptes matematics passava per un pro-
cés de construccié d'un grafisme indivi-
dual, després un colectiu de classe, per
introduir més tard el convencional.
Aquests aspectes van ser reforgats en tre-

- ballar els vegetals i els minerals d’Africa.

L'explicacié donada per la mare d'un
nen, que havia estat a I'Africa, a tot el
grup classe, referent als costums i mane-
res de viure de les diverses tribus afri-
canes i les nostres portades a la classe
d'utensilis tipics de caga, jocs, adorna-
ment, etc., dels habitants de Tanzania, va
despertar una gran curiositat i interés. En-
cara que en tots els apartats del tema ha-
viem treballat aspectes de llenguatge (am-
pliacié de vocabulari, construccié de frases,
composicié de textos, etc.) va ser després
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de les explicacions d’aquesta mare refe-
rent als contes i llegendes dels nens afri-
canes que es va fomentar el llenguatge
com a comunicacié; tots volien escriure
poemes, contes, cartes als nens de les es-
coles de Tanzania. També van proposar
reproduir els diferents utensilis africans,
utilitzant fang, fusta, roba, etc., 1 muntar
una exposicié a classe. Posteriorment van
fer arribar invitacions a la resta de l'es-
cola.

L'organitzacié de totes aquestes activi-
tats anava reforcant i regulant la dinami-
ca del grup classe, a la vegada que intro-
duiem un nou aspecte de colaboracid: el
d'un adult que no era mestre.

La compra i venda de «productes afri-
cans» va crear la necessitat de muntar un
banc en funcio del canvi de moneda, cosa
que ens va permetre treballar problemes
combinats de dues i tres operacions, a la
vegada que ens facilitava la introduccié de
I'aprenentatge de la divisio.

Descobrir la divisié

La distribucié per grups de tres o qua-
tre nens dels guanys produits per la venda
d’'objectes tipics de Tanzania els va portar
a buscar solucions al problema de dividir
desenes i centenes.

Van sorgir diverses propostes de com
fer la reparticié dels guanys; des de par-
tir els diners per la meitat fins arribar
a trobar la solucié acceptada colectiva-
ment de confeccionar bitllets de 100, 10 i
1 pesseta. Cada nen se'n va confeccionar
10 de cada ordre.

_Per exemple, un grup de tres nens comp-
tava els diners guanyats, i eren 471 pes-
setes, 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. possible els diferents
grups (de 100, 10, 1); van comengar a re-
partir els bitllets de 100 pessetes i els va
tocar 1 bitllet a cada nen i els en van so-
brar 1. Van decidir anar al banc i can-
viar-lo per 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
bitllets de 10 pessetes. Els van distribuir
i van tocar 5 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
pessetes. Van repartir-les i observaren que
en corresponien 7 a cadascii i no en So-
brava cap. A mida que anaven fent les
accions, els demanavem que n’expliquessin
el perque i aixi treballavem la descompo-
sici6 numerica i reforgavem l'ordre posi-
cional. En finalitzar tota la reparticié se'ls
va dir que reconstruissin a nivell verbal
tot el que havia passat.

Posteriorment, per grups, els proposa-
vemn que s'intercanviessin la quantitat de
diners a repartir, amb la posterior verba-
litzacié, que era regulada per un dels
grups.

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

Un nou pas dintre d’aquest procés d'a-
prenentatge va ser que busquessin una
manera de representar sobre el paper el
que havia passat, perd que no fos amb lle-
tres; alguns recorrien al dibuix, d'altres al
dibuix i lletres conjuntament, d'altres re-
corrien al nombre i utilitzaven el signe.

Teniem cura que en cap de les situacions
oblidessin cap seqiiencia 1 que sempre
en justifiquessin el perque.

Més tard els vam plantejar que trobes-
sin una manera més rapida de represen-
tar-ho; no podien utilitzar ni lletres, ni
dibuix.

La majoria va recérrer 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 collectiu de classe i final-
ment al convencional.

A causa del fet que no tots els grups te-
nien el mateix nombre de nens, els vam
proposar fer un intercanvi en el reparti-
ment dels 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 arribessin a adonar-se que la
guantitat que corresponia a cada nen va-
riava en funcié del nombre de nens. Vam
fer una posada en comu de les diferents
observacions fetes pels nens per tal que
fossin la majoria els que veiessin aquest
aspecte de la divisid.

Durant tot el procés es van fer inter-
canvi de missatges, problemes, etc., en
els quals havien de fer servir operacions
de dividir, ja fos utilitzant el signe indi-
vidual, com posteriorment el convencional.

Darrerament els vam demanar que s'in-
ventessin problemes que per resoldre'ls
calgués utilitzar la divisid, cosa que ens
permetria observar si tenien adquirit el
concepte de dividir.

Com a punt final d'aquest aprenentatge
els vam suggerir que s'inventessin una
forma diferent de dividir i que ens demos-
tressin que també era possible la seva apli-
cacio. Les invencions ens van sorprendre,
ja que una gran part de nens va trobar
una manera nova i entenedora de dividir
i la comentava i explicava als companys
amb gran entusiasme, cosa que ens reafir-
mava en la nostra creenca que el nen a
I'escola pot descobrir, investigar i crear
a la vegada que divertir-se i complir els
diferents aspectes dels continguts escolars.

Conclusions

En valorar l'experiéncia portada a ter-
me observem que:

1. Donem al nen elements perquée vagi
construint els seus propis coneixements i
els pugui generalitzar.

2. Rep els coneixements d'una forma
gradual que l'ajuden a comprendre millor
la realitat que l'envolta i anar aixi acon-
seguint un major equilibri.

3. Allo que aprén a l'escola li serveix
per a satisfer els seus interessos més im-
mediats.

4. Fomentant la cooperacié s'aconse-
gueix una millor relaci¢ afectiva entre els
companys.

Com a mestres ens sentim enriquits i
ilusionats d'’haver participat en aquesta
tasca renovadora que ens obre un ventall
de possibilitats i ens fa veure que estem
seguint el cami que Piaget va fer possible
amb les seves recerques teoriques, i sabem
que per poder-les aplicar, cal que 'escola
es converteixi ella mateixa en una recerca
continua.ll
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DEU MIL PARAULES BASIQUES
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cursos de la Primaria (EGB). Inclou
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-10.000 mots- i exclou dialectismes,
arcaismes i termes d'us limitat.
Inclou, tanmateix, aquells mots
d'origen cientific, técnic o cult que
ja han passat a ser usualsen la
llengua quotidiana.

BIBLOGRAF /A

CARRER BRUC, 151 - TEL. 257 13 04 - 257 31 58 - 257 18 01
BARCELONA-37 (ESPANA)




«“PARLEM DE..»

Llenguatge
1! etapa AEGB

La serie PARLEM DE... comprén cinc
llibres, un per a cada curs de la
primera etapa d'EGB, i representa un
esfor¢ d’imaginacio i creativitat per
dotar I'escola d'un instrument didactic
eficac perque els nens aprenguin a
treballar el llenguatge.

Els aspectes de llenguatge oral, lectura,
composicio6 i ortografia han rebut la
maxima atencio, sense oblidar els
continguts gramaticals que es van
introduint a poc a poc.
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Textos per a l’ensenyament

JONC, llengua catalana per a primer de BUP
(SETEMBRE 1981)

Joan Badia i Jordi Grifoll

FEIX, textos i exercicis de llengua catalana (NOVEMBRE 1981)
Joan Badia i Jordi Grifoll

SOLC, literatura catalana amb textos comentats/3r. BUP
G. Casals, M. Llanas, R. Pinyol, LI. Soldevila

GARBA, antologia de textos literaris catalans
G. Casals, M. Llanas, R. Pinyol, Ll. Soldevila

Historia de la literatura catalana amb textos
J. Cabré, J.F. Mira, J. Palomero

Col:leccio El Garbell

(Totes les obres inclouen un estudi introductori, propostes de treball, guia
bibliogrdfica, notes complementaries i un glossari, quan es tracta d’obres
medievals.)

1. Ramon Llull. Llibre de I’orde de cavalleria

2. Pere Calders. Aqui descansa Nevares i altres narracions
mexicanes.

. Llorenc Villalonga. Julieta Récamier i altres narracions

. El conte des de 1939. A cura d’Esther Centelles

. Narcis Oller. L’escanyapobres

. Joanot Martorell. Tirant Lo Blanc a Constantinoble
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altres matéries, dels llibres complementaris més recomanables per a cada nivell de les col-leccions **El
Cangur"’, *‘Les millors obres de la literatura catalana’, *‘Les millors obres de la literatura universal’’,

Edicions 62
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ESCOLA

PINTURES MURALS, CAPS-GROSSOS
[ TEIXITS

L'experiéncia que presentem a continuacio
pretén posar a les mans dels 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 nivell pedago-
gic podrien concretar-se aixi:
Afavorir 'expressio lliure i espontania.
Treballar la intelligéncia a partir de les
mans.
Cobrir profitosament un temps d'esbarjo
dels nois.
Reforcar les possibilitats artistiques amb
un clima adequat.
En l'aspecte social:
Aprendre a treballar en equip.
Fer-los viure el treball artesa dels homes
segons diferents especialitats.
Estéticament:
Procurar la realitzacié d'una obra ben feta.
Intentar que vegin les limitacions de cada
técnica.
Sequir els passos necessaris per aconse-
guir un determinat fi.
Aconseguir una obra equilibrada.
En el sentit moral:
Adquisicié d'uns habits individuals i colec-
tius.
Procurar obres originals.
Mantenir el material i les eines correcta-
ment.
Educar-los en un esperit critic constructiu.
Culturalment:
En la mesura del possible, posar-los en con-
tacte amb les realitzacions de la historia de
I'art en general.
Treballar amb els materials més elemen-
tals possibles.

Motivacions concretes

Amb el nostre treball intentem fer un petit
servei als nois i noies d'Olot que després de
I'escola ens vénen a veure de forma volun-
taria i amb una certa regularitat.

Cal dir que I'exigéncia en el nostre treball és
molt diferent a la de l'escola. Nosaltres els

orientem | ajudem sense estar sotmesos a
un aprenentatge i avaluacié 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
llibertaria perqué ens conduiria a un desastre
assegurat.

A nivell adult i com a feina a fer en un treball
posterior, intentem crear una taxonomia artis-
tica desglosada per técniques, continguts, etc.
fruit de les experiéncies viscudes amb els
nois.

Circumstancies

Si la feina que portem a terme és possible és
pergué hi ha un equipament minim per a fer-
ho possible. Unes instalacions correctes d'il-
luminacio, taules de gran amplada, espai per
moure'ns suficient i alguns dinerets, molt
pocs i totalment simbolics. Com es podra veu-
re a continuacid ens ha estat necessari fer
funcionar el magi per fer quelcom minima-
ment acceptable.

Lloc

El lloc és I'Escola de Belles Arts d'Olot, a la
classe d'Expressio Plastica de nois i noies de
10 a 12 anys. L'Escola a la ciutat d'Olot té
una tradicio i son molts els pares que hi por-
ten la mainada. Alguns perqué els guardem
una estoneta mentre fan altres coses, un se-
gon grup —i sortosament la majoria— perqué
els nois puguin aprendre la disciplina de l'art.
Sovint ens vénen a veure i queden parats en
contemplar aquells murals tan bonics, els
caps-grossos o els teixits que han realitzat
els seus fills. No acaben d'entendre que siguin
capacos de fer-ho.

Vénen xicots de totes les escoles d'Olot, en-
cara que observem que normalment s'acosten
grups naturals de carrer. Alternem també els
treballs dintre l'escola amb les sortides al-
guns dissabtes pels volts d'Olot a captar la
frondosa gama de verds o les tonalitats de la
fageda.
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Fa goig veure els menuts amb la carpeta sota
el brag, i els estris de pintor aficionat, con-
tents per sobre de tot de sortir. En aquests
casos dibuixar és un apartat més entre molts
altres.

Moments

Tots els dies de la setmana de 7 a 9 del ves-
pre els nois vénen voluntariament previ pa-
gament d'una matricula simbolica al comen-
cament 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 dia- s'allarga
com per poder jugar llargues estones abans
de sopar. En definitiva, la feina la preparem
i motivem en el primer trimestre, la realitza-
ci6 forta durant el segon i en el tercer afluixa
una mica l'entusiasme. Tot depén dels nois
i la tasca. A fi que no resulti pesada, alter-
nem amb dies de visita a sales d’exposicions,
amb passades de diapositives aixi com en |'ex-
plicacié de contes. Tot plegat és motiu de
conviure i donar cos a les experiéncies.

Els treballs que presentem han durat un any
cadascun. Cada any canviem de técnica en-
cara que el suport de fons es el dibuix... o
I'expressio plastica en general. Es aixi com
hem realitzat |'experiéncia de la «pintura mu-
ral» (curs 76-77), «Els titelles i caps-grossos»
(77-78), «El teixit» (78-79), «Un llibre de gra-
vats i lindbleums» (79-80) i actualment una
coleccio de «cartells».

DESCRIPCIO DE L'EXPERIENCIA
La pintura mural (1976-77)

1a. etapa

Iniciarem la tasca tot realitzant dibuixos in-
dividuals amb técniques que giraven a l'en-
torn de les ceres. Posteriorment alternarem
aquest treball amb sessions de diapositives
i contes. Realitzacié d'un mural per un noi
atrevit i emprenedor: «la moto cross».

2a. etapa
Creacio dels diferents equips segons grups
naturals dels nois i disponibilitats d'espai i
temps. Comenga la decoracié amb gran en-
tusiasme.
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3a. etapa

Acabament de la decoracié de tot el sostre,
ens vam proposar una data limit i vam aju-
dar els equips que quedaven més fluixos a
fi de no realitzar projectes nous i acabar els
comengats.

Els titelles i caps-grossos (1977-78)

1a. etapa

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

2a. etapa

Mentre els uns varen endegar el teatre de
titelles 6 x 3 metres i la fabricacié de 15 de-
corats, els altres comencaren la fabricacid
dels setanta caps-grossos de dimensions molt
considerables. Cal dir que va reforgar molt
als nois la vinguda de la televisio a filmar
els treballs, per casualitat, aixi com ['exigen-
cia de tenir-ho tot preparat per la cercavila
de les fires de Sant Lluc de I'any segiient. De
vegades la sala semblava una pista de pati-
natge, ja que la cola no sempre era ben con-
trolada.

3a. etapa

Acabament dels caps-grossos aixi 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 qué tantes
vegades havia fet titelles amb els companys
de carrer.

Tot aixd anava alternat amb la fabricacio per
al darrer mes del curs d'un material per a la
realitzacio d'ombres xineses en el mateix tea-
tre, Férem trenta siluetes i nombrosos paisat-
ges. Tots passarem per la construccioé d'una
ombra o altre. Les discussions eren tantes per
poder fer les dramatitzacions que la meva tas-
ca de moderador no era suficient.

En molts moments m'hagués agradat tenir un
circuit tancat de televisio per gravar aquelles
converses | accions i poder demostrar fins
on s6n capacos d'arribar els nois. L'experién-
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.




El teixit (1978-79)

Per algunes exposicions que s'havien realitzat
a Olot contemplaren les possibilitats dels tei-
xits. Xocavem, perd, amb l'inconvenient dels
materials ja que eren cars i per tant molt
lluny de la nostra situacid. Fou aixi com cons-
truirem uns marcs de fusta com a suport d'una
arpillera que els cobria. Aquest seria el coixi
d'un brodat fet amb molta cura i paciéncia.
Per altra banda, els teixits que abans anome-
navem eren excessivament abstractes i els
nois necessiten tematiques molt concretes.

Les fabriques de teixits d'Olot ens donaren
saques de filots i capdells amb defectes di-
versos, els quals aprofitarem fins el darrer
retall. Aconseguirem unes trenta caixes de
material que calgué anar destriant amb pa-
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ciéncia 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 aconseguirem minimament que
els nois visquessin unes experiéncies que
podran recordar i la realitzacié d'un material
bonic: 200 metres quadrats pintats, molts ti-
telles i caps-grossos i unes boniques teles
acolorides per fils de mil colors.

Valoracio

Els nois tenen unes possibilitats extraordina-
ries tant creatives com de laboriositat. Cal
trobar el punt dol¢ en qué es desperta I'en-
tusiasme i neix l'interés per part del noi. En
algunes ocasions ho hem aconseguit, en d'al-
tres ens hem quedat a mig cami encara que
el treball estigui acabat. En cap moment ens
ha interessat només l'obra per l'exposicié,
siné el treball per la convivéncia, la iHusio
com a motor. Técnicament son presentables,
humanament rics, estéticament uns amb més
potencialitats que no pas d'altres.

Possibilitats

Creiem que l'experiéncia pot ser repetida es-
pecialment en centres que treballin durant el
temps lliure dels nois i fins i tot les escoles.
Cal una mica d'atreviment i moltes dosis d'en-
tusiasme perqué la feina no és facil i sobre-
tot molt laboriosa. Aconsellariem, pero, aixd
si, un local destinat només a aquestes tas-
ques, si no realment ho veiem tan complex
que ens costaria animar algd. Nosaltres ho
hem repetit en |'Escola de Formacié Profes-
sional i amb uns continguts diferents el Cen-
tre va quedar totalment decorat. No calen mas-
sa diners, els problemes sén altres, el cost
de les nostres experiéncies son ridiculs, pero
humanament intentem que siguin rics. Amb
molt de gust acceptarem nous consells i ini-
ciatives per millorar-les o bé rebutjar-les si
calgués. Resumint, diriem que, per repetir-
la, caldria: local, ganes i, no cal dir-ho, esti-
mar els nois.l  Carles Auli i Gloria Llinas

43

Experiéncies escolars



44

ESCOLA-

PRACTICA DE LA DIVISIO ENTERA
AMB BLOCS MULTIBASE
A 4t. 1 5e. NIVELL

1. Objectiu general

Un dels objectius generals de la primera
etapa d'EGB és que els infants assoleixin
I'automatitzacié dels mecanismes de calcul
de I'addicid, subtraccié, multiplicacié i divisio
amb els nombres naturals.

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

2. Objectiu especific

En la present didactica sols tractaré de la
utilitzacio dels blocs multibase per a intro-
duir el mecanisme de calcul de la divisid. Els
exemples seran en base deu, perd es pot fer
I'ampliacié del métode en altres bases en cas
d'interessar.

3. Introducci6é a la metodologia:
Diferents materials didactics

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

Cal fer unes primeres representacions d'a-
questes situacions amb diagrames de Venn.

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

Els alumnes s'adonaran aviat de les difi-
cultats del métode en anar augmentant el
valor del dividend i del divisor separats o
conjuntament. La necessitat de treballar amb
un dividend gran ens justificara la utilitzacié
d'un material estructurat com poden ésser
els blocs multibase o altre de semblant.

4. Metodologia

Si tenim uns alumnes en la fase d'utilitzar
el material estructurat, dintre del procés de
I'aprenentatge del mecanisme de calcul de la
divisié 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. | 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 disposicié gue indica |'exemple
seglient per a facilitar la simbolitzacié6 pos-
terior.

o sigui 4342 | 3
13 1447
14
22

1

Els alumnes en manipular aquest material
han d'entendre i dir a quin ordre 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-
vidim per nombres de dues, tres o més xifres.
En lloc de fer tantes parts iguals com indigui
el divisor, ens recolzarem en el sistema de
numeracio i farem unes parts deu, cent, etc.
vegades més grans, si treballem en base deu,
és clar.

Exemple. El divisor és un nombre de dues
xifres.

o sigui 2786 | 12
038 232
026
2

Es necessari per part dels alumnes haver




entés o entendre finalment el paper de la
base en el sistema de numeracio.

En repartir el material, si coloquem un
tipus de «fusta» en les caselles de les uni-
tats de primer ordre, en les caselles de les
unitats d'ordre superior els tocard una «fus-
ta» d'ordre superior corresponent i aixi suc-
cessivament.

Exemple. El divisor té tres xifres.

5537 ‘ 123
0617 45
2

La disposicié dels blocs podria ésser:

D'aquesta forma els alumnes entendran
qué vol dir «hi cap», «no hi cap», «cap a més»
i «baixar», o sia l'argot del mecanisme de
calcul de la divisié que molt sovint els infants
no entenen perd utilitzen.

Altres idees que poden quedar clares treba-
llant amb aquest material:

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

Segon. Entendre la variacié que experimen-
ta la resta de la divisié si ratllem zeros en
el dividend i divisor abans de comengar el
calcul, perqué canviem l'ordre de les unitats
manipulades.

5. Com tracten aquest tema
els llibres de text de I'EGB

Uns llibres sols van parlant de xifres, perd
mai del seu ordre, i d'altres sols parlen de
I'ordre de tant en tant, cosa que dificulta la
comprensié del tema en qgliestié.

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

Primer exemple. Divisor d'una xifra

— Efectuar la divisio entera. 357 | 2

— Per buscar la primera xi- 357 r 2
fra del quocient se se- 1
para la primera xifra del
dividend i es divideix pel
divisor,

ESCOLA-

— Es multiplica aquesta xi-

fra pel divisor i s'escriu
el producte, 2, per a
restar.

Es baixa la xifra seglient,
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.

Es multiplica aquesta xi-
fra pel divisor i es resta
del residu parcial.

Es baixa el 7.

Es divideix el 17 per 2
i es té la tercera (i ulti-
ma) xifra del quocient, 8.

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

— Escrius

— No pots dividir per 37

prenent cada xifra per se-
parat.

357 | 2
=) 1
<

357 | 2
—3 e
TR
357 |2
9 T
15
357 | 2
o ET 28
15
—14
__‘?

357 | 2
5 17
15
—14
AT
357 | 2
5 178
15
—1 4
T

357 | 2
o 178
s
—14
gy
—16
o

Segon exemple, Divisor de dues xifres

4358 | 37
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— Com 4:37 déna 0 de quo-
cient, prens 43:37. Ob-
tens de quocient 1 i de

residu 6.
— Es practic escriure-ho de 4358 | 37
la seglent forma: 6 1
— Pero 6 son centenes; pas-
sant a desenes n'hi ha

4358 ‘ 37

65 i aquest pensament 65 .
s'expressa escrivint.

— Ara divideixes 65:37; el 4358 | 37
quocient és 1 i el resi- 65 11
du 28. 28

— Aquest 28 son desenes,
en passar a les unitats 4358 | 37

veuras que n'hi ha 288. 65 11
Aquest pensament s'ex-

58 288
pressa escrivint.
— Ara divideixes 288:37. El
quocient és 7 i el resi- 4358 | 37
du 29. - 65 117
Per dltim escriuras, 288
29

— El quocient és 117 i el
residu és 29.

ESCOLA

Després del treball amb material els alum-
nes hauran de passar una fase en la qual ano-
tin l'ordre de les unitats. Com indica en la
columna de «Métodess, el llibre de Progra-
macio de la Matematica a Primera Etapa, per
a passar finalment a la usual simbolitzacid
«pelada», valgui la paraula, tan atil, tan uti-
litzada, perd 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-
qué hi ha coses que son més facils de fer
que d'escriure i de llegir.

| segon, abans de comengar a fer una di-
visié davant dels alumnes cal assegurar-se
que disposem de prou material per a realitzar
tots els passos de descomposicio i reparticio.
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ESCOLA

VISITA A LA MASIA
DE CAN MIRAVITGES

BARRI DE POMAR DE DALT, BADALONA

7e.-8e. EGB

— ]

l. Localitzacié i presentacié

Can Miravitges és una masia que ja existia
el segle XV i que el XVIIl va ser ampliada.
Es 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 linia de turons de la serralada li-
toral.

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

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

b) Premses de vi.

¢) Un forn i altres installacions de destilla-
cio per a l'obtencié d'aiguardents.

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

El safareig i la canalitzacié 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 principis del
segle XVIIl, el comte de la Rosa, casat amb
I'antiga hereva, renova I'edificacié sense pres-
cindir de la funcionalitat per a |'agricultura.
Dona a la casa aspecte de palau amb jardins
i grans sales a gust de I'época per a reunions

La llanterna —que travessa tots els pisos
fins a sobresortir de la teulada— té dues fun-
cions: d'una banda permet |'enllumenat de
I'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-
gera fortificacio de la part posterior amb fines-
tres reixades evidencien la inseguretat poli-

tica i social de I'época posterior, segle XIX,
amb bandolers tardans i carlinades.

L'era i els estables sén a un costat de la
casa de manera que no trenquen ['harmo-
nia de la facana.

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

Il. Objectius especifics de la sortida

La sortida serveix de base a l'estudi del
tema «Grans canvis en l'agricultura del se-
gle XVIII a Catalunya». Es aplicable a 7&. ni-
vell si se segueix el programa de Ciéncies
Socials de Rosa Sensat. També a 8&. en la
preparacié del tema de Revolucié Industrial.

Ill. Continguts

# Veure la masia com a unitat de produccid
autosuficient.

* Les grans transformacions agricoles del
segle XVIIl a Catalunya.

a) Extensié de conreus.

b) Especialitzacid de conreus.

c) Extensié del regadiu.

d) Comercialitzacié dels productes agri-
coles: garrofes, vins i aiguardents a
les coldnies d'Ultramar.

* Veure com el diner acumulat aixi servira
de palanca per a les primeres industries
de Badalona.

IV. Didactica per a nens de 7é. i 8é.
a) Abans de la sortida

El nois hauran treballat amb textos i dades
que els hauran permés d'elaborar mapes de
Catalunya amb la localitzacié dels productes
conreats abans de les transformacions agri-
coles i també després, durant el segle XVIII.
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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.

% Elaboracié d'un guié d’'observacié que ens
permeti reconéixer en allo que veiem
allo que volem saber.

% Elaboracié d'una enquesta per a passar
a les persones que actualment tenen cura
de la masia i que ens permeti congixer
la realitat actual de I'agricultura a moltes
masies del Canyet. (Aquesta part no *l'ex-
posem aqui perqué forma part d'una al-
tra sortida.)

Preparacié de l'itinerari per arribar a la

masia seguint el mapa de |'Alpina.

=

Guid d'observacic

A) Situacié a grans trets respecte a Bada-
lona, comarca i Catalunya.
B) Orientacid.
C) Clima, tipus de terreny, vegetacio, hidro-
grafia, tipus de sol. ]
D) Estructura de la masia. Exterior. Interior.
Planol de les plantes.
E) Dedicacid i funcié de la masia en el temps
en qué funcionava completament.
1. Tipus de conreu —regadiu o seca.
2. Dependéncies. Eines. Maquines. Al-
tres installacions agricoles.
3. Quina finalitat tenia la produccid.
4. Abast de la comercialitzacié del pro-
ducte.

b) Durant la sortida

% Fer el croquis de la situacié marcant I'i-

ESCOLA

tinerari. Fer un croquis amb detalls topo-
grafics del cami.

% Recollir mostres de sol, rogues i vege-
tacio.

% Fotografiar allo que es pugui.

c) Després de la sortida

% Conversa per a posar en comu alld que
hem observat.

+ Treure conclusions després de I'estudi de
les mostres.
Plasmar tot l'estudi en 4 murals fets en
grup exposant els 6 punts generals en
qué hem basat el guié d'observacio.

V. Com es pot aconseguir el permis
per a la visita i arribar a la masia

La masia és ara propietat de |'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-
lefon 38018 76. Hi ha visita amb monitor un
dia a la setmana. Aqui també us indicaran
com s'hi pot arribar.

Tren fins a Badalona. Cotxe de linia que
surt del davant de l'estacié i va al Canyet.
Baixar a la parada de Bellavista i tirar per
sota el Turé d'en Bosca, per un cami que
s'enfila 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 l'esquerra. La masia és visible
tot sequit.

Montserrat Oriol
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Nous elements didactics Blume

-
GUIA PRACTICA [LLUSTRADA PER ALS |

amants
ldIe -
la ciencia

Guia practica il-lustrada per a
Els amants de la ciéncia

i

{ Edicions en catala i en castella.

' Un guiatge extraordinari per a recdrrer, sense

i moure’s de casa, |'apassionant cami de la
investigacid cientifica. Combina els fets cientifics

i les practigues de manera senzilla, amb I'ajut de les
abundantissimes il-lustracions que expliquen els
processos pas a pas. No cal un equip especial;
gairebé tot el que es necessita és a I'abast de la ma
a casa mateix o pels voltants,

SUDITH HANN

Quaderns de Natura
Només edicid en catala
Un Material Alternatiu de Ciéncies de la
Natura, a I'abast dels nivells de 4.a1j 5, ¢
d’EGB. Es I'alumne mateix qui troba les
respostes a les preguntes sorgides del treball
dels quaderns, en un procés actiu on la ]
descoberta és tan important com la criticaila A
comunicacio. En preparacié: el cicle complet S_e"e REIIOtges
per la segona etapa d'EGB (4. #1a 8. ¢) adaptat Edicions en catald i en castelld.
a les noves normes del Ministeri d'Educacié. Un conjunt de llibres que partint de la
Un sol llibre de I'alumne per cada curs. idea d'un rellotge imaginari, on les
dotze xifres de I'esfera representen els

mesos de I'any —I'any de la natura:
primavera, estiu, tardor, i hivern —
pretenen obrir els ulls d'infants i
adolescents al coneixement dels
secrets i bellesa de la natura.

El adolescente.
Sexualidad, vida,
crecimiento -
Només edicid en castells
Una obra important que permet de
parlar de la sexualitat d’'una manera
precisa i actual, sense escarafalls perd
" y sense caure tampoc en la vulgaritat ni
Demaneu informacié en la xaroneria. Planteja als adolescents
= . questions condicionades per lavida | |
Editorial Blume icnsemsofercixals paresials mestres

< tots els recursos per a les explicacions
Mllanesat, 21-23 que no cal defugir.

Barcelona-17
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L’ALIMENTACIO
A L’ESCOLA BRESSOL

L'aprenentatge de l'alimentacié té un doble
paper educatiu. D'una banda, la relacié que
s'estableix entre el nen i la persona que l'a-
limenta, I'ajuda a tenir 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 fisic com mental del nen.

Aquesta educacié alimentaria ha d'anar di-
rigida als educadors, als responsables de la
programacié dels menus, al personal de cui-
na de les Escoles Bressol, sense oblidar que
|'entesa entre tots ells i els pares és fona-
mental per a dur a bon fi aquesta tasca edu-
cativa.

La dietética, o sigui la nutricié aplicada, té
com a objectiu donar unes normes per a sa-
ber utilitzar els aliments per nodrir correc-
tament |'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 déna a la formacio del perso-
nal de les Escoles Bressol en matéria diete-
tica i formant part del reciclatge global que
rep, és el seglent:

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

des dels microorganismes fins al macroam-
bient en aquest fet i que I'home se serveix
tant del mon vegetal com de l'animal i ell
collabora en la seva produccié o degradacio.

Un cop centrat aquest fet es fa un lleu-
ger repas historic de l'alimentacié a les dife-
rents &poques, i es fa veure que l'alimentacio
actual és el resultat parallel a 'evolucio téc-
nica, economica, social i psicologica del mon
occidental.

Els aliments contenen materials necessaris
per a la salut. Aquests materials s’anomenen
substancies nutritives o nutrients i son els
segiients: proteines, hidrats de carboni, grei-
x0s, vitamines, sals minerals i aigua.

Cada un d'aquests nutrients realitza una
funcié especifica. Aixi tenim que les proteines
i alguna sal mineral participen en la formacio
i la renovacié de les estructures de l'orga-
nisme, els hidrats de carboni i els greixos
serveixen principalment per a donar energia
i les vitamines, 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'alimentacié, per tant, és la que s'ha d'e-
ducar, ja que sén els habits dels adults els

Aliments de creixement

Aliments d'energia

Aliments per a la vitalitat i

— Llet i els seus equivalents: iogurt i for-

matge.

— Carns o peix, o bé ous, dins del mon
animal, i llequm o cereals dins del mon ve-
getal.

__ Pa, arrds i altres cereals; tots els llegums,
les patates i les fruites seques.
— Greixos i olis.

— Fruita fresca i amanides.
— Verdura.
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que condicionen ['alimentacié del nen, i com
a conseqiéncia la seva nutricid.

La presentacié natural de les substancies
nutritives és l'aliment, pero la proporcio d'a-
quelles en cada un d'ells és variable, d'aqui
la necessitat d'una classificacié que es fa per
I'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 preséncia de tots els
grups esmentats, ja que aquests son els ali-
ments basics per a fer una dieta equilibrada:
cal evitar la inclusié d'altres aliments tipus
sucres i begudes que no siguin aigua.

La higiene amb qué s'han de tractar els alj-
ments amb les seves diferents manipulacions
i les possibles pérdues nutritives segons les
coccions que s'utilitzin és un punt a tenir en
compte en programar els menjars. També cal
tenir cura de la presentacié del menjar en
aquest mon infantil —del qual no rebrem cri-
tiques—, ja que estem iniciant-los en la seva
futura conducta alimentaria.

L'alimentacié variada i la prudéncia en les
quantitats sén 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 mi-
nim de cada grup.

— Augmentar el consum de llet o dels seus
equivalents.

— Que no faltin les fruites fresques i les
amanides.

— Disminuir el consum de carn a favor del
peix.

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

— Beure aigua natural.

— Organitzar bé els horaris dels apats:

1) un esmorzar substancios
2) dinar variat

3) berenar lleuger, i

4) sopar no massa tarda.

Barcelona, gener 1981

M. Candela
P. Cervera
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INICIACIO A LA FISICA I
TECNOLOGIA
AL PARVULARI

Apunts d’'un curs de la
XV Escola d’Estiu

A través d'aquests cursets de I'Escola d'Es-
tiu ens vam proposar que els mestres d'a-
quests primers nivells comencin a instrumen-
tar aquella aproximacio sensible als objectes,
a organitzar-la i a descriure-la, perqué mit-
jancant aquesta aproximaci6, a través d'a-
quest vincle entre els nens i els objectes
s'aconsegueixi que els nens es vinculin har-
monicament i creativament amb el mén fisic.

Piaget, sempre Piaget...

L'encavallada teorica de la nostra ‘proposta
la constitueix el fecund pensament piagetia,
el qual ens ofereix eines provades llargament
per a accedir a la inteHigéncia infantil.

Piaget afirma que els nens arriben a conéi-
xer els objectes i els seus mecanismes a base
d'operar-hi, tant materialment com mental-
ment, i d'observar la reaccid d'aquells objec-
tes. No n'hi ha prou, segons Piaget, amb la
descripcié i la mera observacid, sind que és
imprescindible exercitar una accié sobre ells.

Els nostres seminaris es van dividir en dues
etapes. En la primera, la feina va apuntar a
la formacié i desenvolupament de la propia
creativitat. '

Utilitzant el joc del «Meccano» vam plan-
tejar la construccié d'una série d'instruments
cada un dels quals superava en complexitat
I'anterior. Per al muntatge dels instruments
vam donar consignes obertes i vam deixar
aixi mateix el detall constructiu a la lliure
iniciativa dels mestres. Aquestes maquines
foren, per ordre de progressiva complicacid,
les seglients:

1. Magquines simples, dotades d'una mane-
ta, d'un arbre i d'un organ operaacor.

2. Maquines per a transportar carregues mit-
jangant un cable.

3. Maquines que transmeten moviments mit-
jancant engranatges, politges i cables.

4. Maquines que treballen mitjancant palan-
ques.

5. Magquines rodadores que tinguin un me-
canisme simple de direccio.

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

Per a la construccié d'aquestes maquines
també es va utilitzar, a més del joc del «mec-
cano», objectes senzills com pots de iogurt,
pots de conserva, pinces de la roba, etc. Els
materials i eines que es van manipular no
eren perillosos i les técniques d'utilitzacid
simples i habituals a fi de no crear una frac-
tura entre les propostes del nostre curset i la
practica real dels docents.

A partir de la construccio de les maquines
i de la seva representacié grafica vam posar
de manifest els principals i primers interro-
gants de la mecanica (la llei compensatoria
de la palanca, la llei de la transmissio per
engranatges, el fregament, les magnituds del
moviment dels cossos, etc.). Finalment, mit-
jancant una reflexié collectiva vam intentar
de sistematitzar i generalitzar tot el procés
inventiu desenvolupat. Vam pretendre que,
com a sintesi d'aquesta primera part, el ma-
teix mestre comprengués que ell mateix ha
de ser un inventor, un creador tecnologic,
un descobridor cientific perqué després po-
gués induir aquesta mateixa actitud en els
petits.

En la segona etapa del curset, la tasca va
abordar propostes concretes per a la iniciacio
fisico-tecnoldgica al parvulari (i, en general,
per al primer cicle d'escolaritzacid). Es van
instrumentar aquells recursos desenvolupats
durant la primera part. | si en aguesta part
la feina va ser fonamentalment individual, en
la segona la tasca va esdevenir grupal, coope-




rativa i es varen intercanviar iniciatives, rea-
litzacions, critiques i acords. Aqui 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 viabilitza aque-
lla tasca.

Per a fer-ho vam organitzar una série de
«racons cientifico-tecnologics» en els quals
cada grup va haver de proposar —en con-
cret— una tasca de recerca tan completa
com fos possible, amb la utilitzacid, per des-
comptat, de materials i teécniques factibles
de ser usades pels mateixos nens. Aquests
racons van ser:

1. Racé de «rodadors»: Es va explorar el
lliscament sobre corrons en plans distints,
amb diverses actituds corporals. Es van cons-
truir carrets, es va investigar I'equilibri i la
nocio de velocitat i acceleracid, es va explo-
rar I'is de rodadors de diametre divers i tex-
tura, etc.

2. Racé de les «boles»: Es va analitzar la
caiguda dels cossos des de diverses altures,
aixi com el rebot i esmorteiment que es pro-
duia sobre superficies distintes i amb boles
de materials diferents. Es va investigar el
xoc entre boles i el xoc entre les boles i al-
guna paret, aixi com el passatge de les boles
per forats de distint diametre. Es va observar
un péndul i els factors que alteren la seva
frequéncia d'oscillacié. Es va treballar sobre
l'angle de tir i l'abast i altura que s'hi pro-
duia, etc.

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

4. Raco de «l'aigua»: Es va investigar la
flotabilitat dels cossos i es va explorar parti-
cularment el cas dels cossos buits flotants
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 pressio dels liquids a les
parets i al fons de recipients; es va indagar
en el sistema conegut conf a «sifd», etc.
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Es va treballar amb ob-
jectes productors de soroll i sons i es van
explorar variables com el to, volum i timbre.
Es va treballar amb materials aillants. Es va

5. Raco del «so»:

diferenciar entre «fenomen sonor» i «per-
cepcio sonora», de la qual es van investigar
els limits. Es van construir instruments de
percussio, de vibracié i es va comencar a
treballar amb una primera notacié 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 cognitives que posseien, als
fenomens observats. En conjunt vam intentar
refer en aquests espais la mateixa experién-
cia que proposem per als petits. Van ser am-
bits en els quals vam pretendre comengar a
construir un aprenentatge fisic i tecnologic
a través del joc, de I'acci6, de la manipula-
cio, de la verificacio de les reaccions d'ob-
jectes i sistemes.

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

En sintesi, i com a balang, va quedar clar
que el mestre, en lloc d'«instruir», ha d'a-
conseguir que els infants construeixin el seu
propi pensament a través de les accions ope-
ratories i que aixd ha d'esdevenir-se des dels
seus primers estadis a |'escola.

El cert és que aquests cursets no han estat
altra cosa que un aperitiu que ens ha obert
la gana, una introduccié somera a un tema
que se'ns apareix ple de possibilitats i pers-

pectives.ll Eduardo Averbuj

De3aé6anys
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LES CONSTRUCCIONS
ESCOLARS

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

Comencaré aquesta analisi amb una refle-
xio historica.

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

1. Escola Nacional

Existeixen bons edificis d'époques anteriors
al 1936, tant en el medi rural com en |'urba,
perd en molt mal estat de conservacié. D'al-
tres, situats en llocs molt poc adequats: pi-
sos, plantes baixes i mancats dels serveis
més elementals i en péssim estat de conser-
vacio.

Hi ha, perd, alguns grups escolars «mode-
lics» de després del 1939, finangats directa-
ment per l'antic cap d'estat o els seus fami-
liars per mantenir el prestigi davant dels vi-
sitants estrangers.

Ni el mobiliari ni tampoc les dotacions de
material eren adequats a legs noves idees
pedagogiques.

2. Escola Municipal

Només se'n pot parlar en casos comptats.
Els edificis so6n els més renovadors, tant ar-
quitectdonicament com pedagogicament, i re-
cullen totes les possibilitats que varen donar-
los en la seva construccié. Gairebé tots ells,
particularment els construits de nova planta,
encara avui sén ben aptes per a la funcié pe-

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

Després del 1939, aquestes escoles son
considerades com a nuclis de formacié de |'o-
posicié 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-
tallada en un pis sense cap tipus de servei,
fins a la millor dotada. Les millors dotades va-
ren ésser les religioses pels motius prou co-
neguts. Després del 1939 sén 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'escolaritzacié que a
tots els nivells existeix al pais, fa que els
moviments populars i professionals influeixin
perqué el govern pensi a comencar un pla
d'escolaritzaci6 total de tipus estatal. Cal fer
escoles estatals i per aixd es crea la curiosa
llei del 1970, que va de I'EGB endavant i no
déna cap importancia als nivells inferiors, l'es-
cola bressol i parvulari (mal anomenats guar-
deria i pre-escolar), els quals cal anar intro-
duint després i tot al llarg d'aquests deu anys
seglients, almenys pel que fa al parvulari,
puix que ja eren reivindicats com a basics
molt abans del 70 a fi que es pogués complir
alld de la «igualdad de oportunidades», igual-




tat que comenga 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 realitat de qualitat de
I'escolaritzacié 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 conseqiiéncia, ha hagut de rebaixar ob-
jectius tot al llarg dels deu anys segiients
(moment actual).

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

Tots aquests adobs mai no han estat ofi-
cials, siné 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, perd no era adequada per a nos-
altres ja que desconeix la realitat i es feia
dificil la seva aplicacié econdomicament.

Cal afegir-hi encara algunes coses: el ti-
pus de contractacié de |'estat per a les seves
obres (licitacions a la baixa) i les fortes pres-
sions per multinacionals, bancs, grups finan-
cers... davant del moviment econdomic 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 correr). D'a-
questes urgencies, jo no en soc gens parti-
dari, pero... Com a remei es pren un projecte
tipus i es va repetint els cops que calgui,
anb les modificacions que impliqui el ter-
reny (topografia). Els «grandes de la eco-
nomia» es reparteixen el pastis de tot el pais
i creen societats fantasmes. Es liciten les
obres en grans lots de milers de milions, tots
agafats a la baixa. Naturalment, tot aixd és
en detriment de la qualitat de cara al futur;
no cal siné veure escoles 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 pais i la llei,
que no té mecanismes per financiar-les, va
reduint metres quadrats a les escoles, amb
recomanacions paralleles a la dita llei.

Arriba I'hora dels concursos de construc-
cions escolars per pressio directa de les grans
constructores que defensen la hipotesi de pre-
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fabricar i aixi abaixar costos. La veritable rad
no és, perd, aquesta, sind que cal buscar-la
en la primera afluixada de I'habitacle social i
la necessitat d'amortitzar totalment inversions
en elements de pre-fabricacié. Es aixi com sor-
geixen els concursos d'empreses que s6n im-
pugnats pels collegis professionals, i supri-
mits després de llargues poléemiques.

Llavors per meétodes poc ortodoxos, s'ad-
judiquen obres de prefabricaci6 i s'escampen
pel pais com mala llavor; només cal fer un
volt per veure-les. Totes sén ben iguals, aixd
si, segons les «regiones» («faltaria mas»).

Es repeteix un nou concurs nacional, un xic
més adobat, que malgrat ésser també impug-
nat, continua endavant, i aixi ens trobem ara.
Unes escoles de poca qualitat, sense cap
mena de coneixement del seu rendiment com
a edifici i fetes sobre base padagdgica nula.
S'introdueixen els nous nivells pedagogics de
parvulari, a través d'una construccié denomi-
nada «aularios», que no ve a ésser res, un
auténtic avortament, ja que no és un parvulari
complet autdbnom, ni tampoc esta lligat a
I'escola corresponent. Fa pensar en aquelles
escoles nacionals d'abans, en un pis, aixo si,
pre-fabricats i amb vidres enreixats i esmeri-
lats, perqué els nanos no es distreguin.

Totes aquestes construccions, evidentment,
no acompleixen la normativa de

Aillament acdlstic i térmic en tota la seva
dimensid.

Locals publics.

Installacions de seguretat, aigua, gas i elec-
tricitat.

| no es té un coneixement exacte del que
s'ha fet, ni a les delegacions, ni a les uni-
tats teécniques, ni als ajuntaments que les
reben, excepte honroses excepcions.

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

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

— ¢;Saben que l'escola es desenvolupa en
un medi rural i urba?

— ;Saben que el medi urba té diferents gra-
duacions segons el nombre d'habitants?
;Saben que la ubicacié de l'escola ha
d'ésser en lloc ben qualificat de I'assentament
urbanistic?

— Saben que I'escola ha d'ésser al barri?

— ¢Saben que la concentracié escolar és
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nefasta, perqué equival a massificacié?

— ¢Saben que la concentracié escolar hau-
ria d'ésser de serveis, perd no de nanos?

— ¢Saben com és d’antipedagogic el trans-
port escolar?

— Saben qué és una escola unitaria?

— Saben queé vol dir «Escola Publica»?

— ¢Saben que tenim grups escolars de 8,
16, 32... i fins 90 unitats a l'estat i multitud
d’aularis, tots sorgits d'una mateixa llei 19707

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

— ;Saben gque no hi ha prou mitjans per
adequar les construccions, tant les antigues
com les modernes, a les noves normes tec-
nologiques que van sorgint?

Aquest, amb moltes altres coses, és el pa-
norama deu anys després. | per més gran des-
engany, no s'ha aconseguit encara, |'escolarit-
zaci6 total obligatoria, ni tampoc gratuita com
hauria de ser, en la seva totalitat.

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

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

No es pot admetre un traspas d'aquest ti-
pus sense que publicament el Ministeri ex-
pligui aquest desgavell i quins s6n els mitjans
que també traspassa per poder arranjar-ho.
Només intentar resoldre el problema burocra-
tic que aixd representa pot colapsar la Con-
selleria una bona temporada, cosa que no fara
més que embolicar la troca.

No sé com es pot resoldre des de la Con-
selleria, I'adequacio de totes les instalacions
de les escoles a fi que no tinguem un Or-
tuella a casa nostra.

La qiiestié, a Catalunya, és de milers de
milions i ho dic amb coneixement de causa.

Pregunto:

— ¢Tenim preparat un equip d'ajuda de ti-
pus psicopedagogic per donar servei a una
escola, en cas d'una catastrofe com la co-
mentada?

— ¢Tenim equip técnic prou qualificat a la
unitat técnica del MEC recentment traspassat
per donar resposta a tot el que he plantejat?
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— ¢Es prou valenta la nostra Administracio
per nio admetre traspassos com el present en
matéria d'edificis escolars?

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

A continuacié m'agradaria fer unes propos-
tes a nivell d'un millor enfocament de la
construccié dels edificis escolars a Catalu-
nya, ja que a la Generalitat deuran resoldre
—suposo— a partir d'ara tots aguests pro-
blemes.

Referent a la gestié politico-administrativa

1. Autonomia total respecte del tipus, qua-
litat i plantejament de la construccié escolar.

2. Coheréncia inter-conselleries per a la
gestié dels nous edificis a partir de la idea
del tronc comi.

3. Posta en marxa d'un consell assessor
interdisciplinari per tal de coordinar el segui-
ment dels projectes i obres, tenint en comp-
te les segiients caracteristiques:

D'oficina técnica amb inspectors i arqui-
tectes.

De control i potenciacié de projectes en-
carregats a equips de professionals.

De realitzacio d'investigacio al voltant del
tema.

De publicacid i divulgacié sobre el tema.
D'arxiu i documentacié.

D'incidéncia a partir de cursos a les es-
coles normals i al reciclatge dels mes-
tres.

De relacié amb les comunitats on s'im-
planten les escoles: ajuntaments, mes-
tres, pares, associacions.

4. Nou métode d'adjudicacié de les obres
per tal de poder controlar millor el producte.

Referent a |'ordenacio del territori

1. Ordenacié dels equipaments culturals a
nivell nacional (universitat, escoles en tots
els nivells, incloses |'educacié especial i la
permanent, biblioteques, centres d'investiga-
ci6, etc.).

2. Confeccié del mapa escolar general i
particular segons els nivells pedagbdgics i de
les diverses comarques, a partir de la pobla-
ci6, el transport i el tipus d'unitat educativa.

3. Confeccié de mapes escolars a les ciu-
tats tenint en compte:
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Escola puablica i privada.

Edificis de nova planta.

Manteniment, reformes i ampliacions dels edi-
ficis existents.

Reutilitzacié d'edificis i zones urbanes amb
comeses docents.

Jardins, camps d'esport, biblioteques, equipa-
ments culturals generals, Tot aixd a partir
de dues idees:

a) Incloure tots els nivells pedagogics en
l'accié (escola bressol, parvulari, EGB,
BUP, FP, educacio especial i educacid
permanent).

b) Eliminacié del transport escolar fins el
nivell d'EGB com a minim (escola al
barri) .

Referent a I'edifici escolar

1. Establiment d'un sistema general educa-
tiu amb l'opcid clara de la pedagogia activa
com a primer element d'un programa cohe-
rent.

2. Establir la condici6 prévia de relacié en-
tre I'estructura urbana i els equipaments amb
I'edifici escolar a construir o remodelar,

3. Donar una gran importancia a la quali-
tat arquitectonica com a mida imprescindible
per a la qualificacié de I'edifici escolar.

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

5. [Introduir en el disseny de I'escola la ne-
cessaria relacio entre els mobles i equips i el
disseny de |'edifici.

6. Promoure un programa d'accié per al
disseny de mobles i equips.

7. Reivindicar I'is 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-
trialitzacid, prefabricacid, arquitectura tova o
arquitectura rigida, etc.

I, conjunturalment, fer servir meétodes i
técnigques que serveixin per a palliar l'atur
del ram de la construcci6.

Al meu entendre, la manera d'afrontar el
problema que ens ocupa per aconseguir la
veritable base del pais amb una millor ES-
COLA és tan sols des d'un front ampli [l

Pere Pujol i Pauli

LA VEGETACIO DELS PAISOS CATALANS
Ramon Folch i Guillén

IHustracions d'Eugeni Sierra i Josep Nuet
Proleg d'Oriol de Bolas

Aquest manual és una obra de nivell mitja que
s'adrega, 1 en aquest sentit esdevé un text de
referéncia imprescindible, a professionals i es-
tudiants de la biologia, de |'agronomia, de I'en-
ginyeria forestal, etc., aixi com a qualsevol per-
sona interessada per [a botanica, I'scologia o
la natura en general.

Consta de tres grans capitols: una introduccié
genérica a la ciéncia de la vegetacié, una ana-
lisi de la historia floristica i de les regions pai-
satgistiques dels Paisos Catalans, i una descrip-
cié pormenoritzada, ordenada biogeograficament,
dels dominis de vegetacidé | de les comunitats
vegetals.

Completen el volum nombrosos dibuixos i es-
quemes, fotografies, mapes (un d'ells, annex,
de gran format i a set tintes), taules, un no-
menclator fitocenoldgic, informacié bibliografica
i diversos indexs.

21x29 cm, 516 pags., 293 illustracions, mapa an-
nex 56 x 66 cm (1:1.000.000) a 7 tintes, 4.800 pes-
setes. ISBN 84-85256-20-4.

KETRES Eeprrora

Diputacié 113-115, esc. esquerra, entl.
teléfons 2533600 i 253 3609
Barcelona-15
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ROSA SENSAT

Il JORNADES ESTATALS
D’ESCOLES D’ESTIU

| MOVIMENTS

DE RENOVACIO PEDAGOGICA

Els dies 1 i 2 de maig d'enguany s'han ce-
lebrat, a la «Ciudad Juvenil» de la Diputacid
de Sevilla, les Ill Jornades d'Escoles d'Estiu i
Moviments de Renovacié Pedagogica de |'Es-
tat espanyol, organitzades técnicament aguest
any i tal com es va quedar a Daroca (Saragos-
sa) pel Colectiu Andalis de Pedagogia Po-
pular de Sevilla.

L'ordre del dia de les sessions era el se-
glient:

Dia 1: Analisi i actualitat de cada grup.
Debat de les ponéncies.

Aquestes ponéncies havien estat prepara-
des per grups especifics i tothom les havia re-
but abans per poder preparar la valoracio i
esmenes.

Dia 2: Conclusions sorgides després del de-
bat de les ponéncies.
Repartiment de comunicacions.
Propostes i seu per a les IV jornades.
Conclusions finals. Elaboracié del do-
cument.
1. Per la nostra part cal dir que com a prepa-
racio de les jornades varem assegurar-nos que
havien estat convidats tots els grups de Ca-
talunya que organitzen escoles d'estius.

També varem tenir, d’acord amb la revista
«Cuadernos de Pedagogia» i «Guix», contac-
tes amb la Conselleria d'Ensenyament i Cultu-
ra de la Generalitat per informar-los de la tro-

bada i per suggerir tant la seva assisténcia
com que ens lliuressin material d'informacié
de la situaci6 i plans sobre la llengua i cultu-
ra catalanes en el principat. El material que
ens van donar ens va complementar la infor-
macio que varem donar.

2. Tal com ens havien suggerit els organit-
zadors, des d'aqui vam preparar un dossier
per a cada grup que contenia: Principis de la
nostra Associacié de Mestres. Cataleg de les
nostres publicacions. El llibre «Per una nova
escola publica catalana». Resum del Tema
General de |'Escola d'Estiu 76. Fulleto del
I Premi de Pedagogia «Rosa Sensats.

La resta de companys va fer el mateix: El
material rebut I'hem passat a la nostra biblio-
teca i resta a la disposicio 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 trencar el gel ens va
permetre conéixer d'una manera global guina
és la realitat practica arreu de I'Estat. (Vegeu
la llista de participants al final de l'article.)
4. Debat de les ponéncies.

La primera ponéncia, preparada pel grup
Accién Educativa portava per titol «La Escuela
Publica». D'aquesta discussio voldriem avan-
car dos aspectes que considerem molt im-
portants.

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

Aixd ens ha fet reflexionar fondament en la
importancia de no relativitzar |'expressié i
guardar-la amb tot el seu primitiu significat.
Utilitzar el concepte per a les actuals escoles
de la Generalitat no s'entendra aqui ni a fora
i, per tant, ajuda a confondre i a desmobi-
litzar.

b) L'altra cosa que voldriem remarcar és
que en voler introduir un apartat especific que
fes referéncia a la necessitat que el mestre
s'ha d'avalar en I'ambit cultural especific dins
del territori espanyol, aixd va produir un llarg
debat. L'esforg de tots a informar i clarificar
postures va poder véncer la contrainformacio
i va apropar posicions. La proposta conjunta
da Catalans del Principat, les llles i Pais Va-
lencia, Euskadi i companys d'Andalusia (Se-
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villa) va ser aprovada per la majoria de I'as-
semblea alli constituida. Remarquem que no
hi va haver cap vot en contra i que les abs-
tencions moltes van ser per falta de mandat
dels representants respectius.

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

La segona ponéncia preparada pel grup «Es-
cuela de Verano de Extremadura» portava
per titol «Funciones y competencias de los
Movimientos de Renovacion Pedagdgica». Tam-
bé el debat aqui va ser viu. Un xic més ideo-
logic que laltre.

De fet, com a condicié més global, podem
avancar que va posar les bases per a una fu-
tura organitzacid6 més travada d'aguest en-
contre que estem comentant,

Van acordar-se les segiienta conclusions:
Mantenir l'autonomia dels Moviments de Re-
novacié Pedagogica.

Intensificar la seva coordinacié a nivell es-
tatal.

Consolidar I'organitzacié interna.

Recuperar i potenciar el protagonisme profes-
sional dels ensenyants.

Obrir ponts de connexid amb les institucions
democratiques de la societat (municipis, asso-
ciacié de pares d'alumnes i de veins, etc.) i
amb les organitzacions educatives i sindicals.
Potenciar des de l'escola actual mides legal-
ment possibles que I'apropin progressivament
a t'escola publica.

Demostrar la possibilitat del model d'escola
publica amb experiéncies comprovades i com-
partides.

Propiciar el debat escolar a tots nivells.

5. Per a les IV jornades es van acordar els
seglients punts:

Lloc: Fuenterrabia (Euskadi).

Dates: mes de maig del 82.

Grup organitzador técnicament: Colectivo pe-
dagdgico ADARRA, que té ambit en les quatre
provincies basgues de |'Estat.

Ponéncies: «Organitzacié del Moviment», que
preparara el Colectivo Pedagégico de Astu-
rias.

«Fracas escolar», que prepararra «Escola d'Es-
tiu del Pais Valencia».

«La carrera docent», que preparara |'Associa-
cié de mestres R. S.

A iniciativa nostra el treball d'aquestes po-
néncies funcionara d'aquesta manera: El grup
responsable garanteix el treball. Els altres
grups envien ponénccies als responsables fins

a Nadal 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 referéncia 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 dels Moviments
de Renovacid Pedagogica de |'Estat espanyol,
amb sentit de solidaritat va expressar la seva
profonda preocupacio per:

La situacid —candent en aquests dies—

dels jornalers andalusos en atur i vaga de

fam.

Els expedients disciplinaris que amb fre-

giiencia afecten professionals de |'ense-

nyament pel seu afany de renovacié de I'es-
cola, en especial les situacions d'Alcira (Va-
leéncia) i Canaries.

També s'arriba a 'acord de convidar com a
observadors de la IV trobada les centrals
sindicals que es defineixen per I'Escola Pu-
blica.

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

Sevilla celebrava aquells dies el final de les
«Ferias de Abril».

Assistents:

Escuela de Verano de Albacete; Colectivo
de Animacién socio-cultural ADARGA; Escue-
la de Verano de Canarias; Grupos pedagdgi-
cos M.C.E.P.; Escuela de Verano de Rioja; Co-
lectivo Pedagdgico de Asturias; Asociacién de
los antiguos alumnos de la E.U. de Form. Prof.
EGB; M.C.E.P.; Secretariat Pedagogic de I'Es-
cola d'Estiu de Mallorca; Colectivo Pedagégi-
co ADARRA; Consejo educativo de Castilla-
Ledn; Colectivo andaluz de pedagogia popu-
lar; Grupo teerritorial de M.C E.P. de Malaga;
Revista Guix; Escuela de Verano de la region
Murciana; Cuadernos de Pedagogia; Escuela
de Verano de Aragdn; Asociacién Pedagdgica
Escuela de Verano de Extremadura; Accién
Educativa; Escola d'estiu del Pais Valencia;
Associacié de mestres Rosa Sensat.lll

Anna M. Roig —Jordi Maduell
que han utilitzat el «Comunicado final»
per bastir aguesta informacio.



sociacio vida de I’associacié vid ©'

ELS PROGRAMES RENOVATS
DE CIENCIES SOCIALS

Després d'analitzar els «programas renova-
dos» de ciéncies socials proposats pel Mi-
nisteri, I'equip de socials de |'Associacié ha
fet palés el seu desacord en els segiients
termes:

Sra. M. Teresa Ldpez del Castillo
Direccion General

de Educacién General Basica
Subdireccién de Ordenacién Educativa
MADRID

Distinguida Sra.:

Respondiendo a su demanda de criticas 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 |a
valoracion 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 adquisicidn de
habitos y actitudes acordes con el texto
de la constitucion (libertad, justicia, igual-
dad y pluralismo politico), el objetivo dl-
timo y primordial de la materia deberia
ser desarrollar las capacidades bésicas del
alumno y dar una dimensién social a la
formacion de su personalidad, lo que le
permitird, una vez adulto, participar como
ciudadano.
No creemos que estos objetivos puedan
conseguirse con una programacion excesi-
vamente recargada de contenidos, en la
que fa memoria y el anélisis predominan
sobre la capacidad de razonamiento.

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

3. A pesar de lo enunciado en el prélogo res-
pecto a la necesidad de integracién de to-
das las ciencias que forman lo que llama-
mos Ciencias Sociales, el contenido de los

bloques temadticos reproduce la clésica di-
vision entre la geografia y la historia, el
civismo no queda integrado en el conjun-
to y se minimiza el estudio de la geogra-
tia humana que seria el eslabén que nos
permitiria llegar a la historia a partir de
la geografia.

Si bien en los dos primeros cursos el ém-
bito objeto de estudio nos parece correcto,
a partir de tercero consideramos que no
se ha tenido en cuenta las posibilidades
de comprension real del nifio. Teniendo
en cuenta las posibilidades de compren-
sién real del nifio. Teniendo en cuenta que
la mayor parte de los nifios espaiioles 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
region: propondriamos como paso inter-
medio el estudio de la comarca, que es
una realidad geogréfica y cultural més ase-
quible al nifio de cuarto nivel.

Asi como la geografia esta planteada de
un modo ciclico y a partir del entorno mas
préximo al nino, la historia se introduce
de un modo lineal. La historia deberia ini-
ciarse en sexto, partiendo de los restos
histéricos que el nifio puede observar en
su entorno e ir ampliando sucesivamente
el dmbito de estudio, lo que originarfa una
repeticion ciclica de los conceptos bdsi-
cos, que le darian un conocimiento del
pasado histérico y de los fundamentos de
la sociedad actual.

La excesiva extension de los programas,
sobre todo en los ciclos superiores, limita
extraordinariamente el tiempo a dedicar a
cada tema: en 7.° y 8." hay que desarrollar
un tema y medio cada semana. En estas
condiciones resulta imposible cualquier
metodologia que no sea la acumulacion
memoristica de conocimientos no asimila-
dos. Estd suficientemente demostrado que
este tipo de trabajo, ademas de no con-
tribuir a la formacién de capacidades in-
telectuales y de razonamiento, resulta ind-
til por cuanto los conocimientos asi adqui-
ridos son facilmente olvidados. Prueba de
ello es el elevado nimero de fracasos es-
colares que se producen anualmente,
mientras que en otros paises europeos
con programas menos densos y mds ra-
cionales se consigue un nivel cultural de
la poblacién muy superior.
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7. Por todo lo dicho, constatamos graves con-
tradicciones entre los enunciados intro-
ductorios y los contenidos de la progra-
macion.

En general, la programacion adolece de fal-
ta de conocimiento de la realidad del nifio y
de la vida escolar. Creemos imprescindible |a
participacion de maestros junto con los téc-
nicos en la elaboracion de cualquier programa
de EGB. Esta asociacion, que cuenta con la ex-
periencia de mds de 15 afios de trabajo para
la renovacién pedagdgica de la ensenanza, ha
elaborado diversas programaciones que ahora
ponemos a su disposicidn

Atentamente,

EQUIPO DE CIENCIAS SOCIALES
Barcelona, 30 de marzo de 1981

En relacié al mateix tema, el grup ha par-
ticipat a les «Jornadas para el estudio de los
programas renovados de EGB», organitzades
per I'lCE de la Universitat Autonoma de Ma-
drid, tant en la seva preparacio com en la pre-
sentacio de dues ponéncies: «Criteris meto-
dologics per a l'estudi de les ciéncies socials»
i «Proposta de programacié per als cicles mit-
ja i superior».

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

Tant en els continguts d'aquestes com en el
debat posterior es va explicitar el refus a la
proposta de programacié presentada pel Mi-
nisteri, el qual refis es va fer més evident
davant la poca consisténcia dels arguments
del seu representant, els quals no van con-
vencer.

Les nostres ponéncies, que coincidien amb
les d'altres institucions pel que fa als criteris
basics de critica a les programacions i pre-
sentaven a més a més una alternativa, van
tehir el suport de tothom. Es va suggerir a
l'organitzacié que es proposés al Ministeri la
nostra programacio com a base de la revisié
del programa.

Malgrat aquesta bona acollida no tenim gai-
re esperanca que el Ministeri respongui po-
sitivament i assumeixi les critiques que se i
van fer. Sembla que per part seva tot esta dat
i beneit.l

Grup de Socials de |'Associacio

ESCOLA D’ESTIU 1981

Aquest any 1981 preparem una nova edicio
de I'EE partint de la nova associacié 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 i 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 son de I'1 al 14 de juliol a
Barcelona a les facultats de Geografia, Histo-
ria, Filosofia i Lletres, E. Normal i Belles Arts
(Pedralbes). Els cursos tindran lloc cada dia
menys els dissabtes que els hem reservat per
al tema general. En altres facultats i per les
mateixes dates es celebren també I'EE de
Formacié Professional i la del CoHegi de Lli-
cenciats.

Pel que fa als cursos, enguany els hem agru-
pat per seccions perqué pensem que estan
més d'acord amb I'evolucié de l'infant. Aques-
tes seccions son quatre: seccié de 0-3 (escola
bressol), secci6 de 3 a 8 (parvulari, cicle ini-
cial), seccié de 8 a 12 anys, seccid de 12 a
14 anys.

El tema general sera la renovacié pedago-
gica de I'Escola de Catalunya a partir dels
programes i la metodologia. Com que aquest
tema va molt lligat a tots els cursos de di-
dactica, aquests dedicaran una sessié a la
discussio de programes existents i del mate-
rial resultant dels cursos, se'n fara una troba-
da conjunta durant els dissabtes al mati.

El programa d'activitats diverses que és
tradicio de celebrar durant I'EE serd variat i
ric i estara compost per activitats de fons que
tractin temes d'actualitat i que afecten l'es-
cola dels nostres dies, com totes les giies-
tions derivades de la llengua, i d'altres de
caire festiu. Hem de dir-vos que els mestres
que han treballat per la coordinacié de cursos
tambhé ho estan fent ara pel gue 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 |'EE d'enguany tots els
mestres i professionals de I'educacié junis
hem de fer sentir la nostra veu quan algli
posa en perill la professionalitzacié de la nos-
tra tasca educativa.

Ningi no fara la feina gue com a mestres
ens pertoca: vetllar perqué l'escola a Cata-
lunya sigui de veritat publica, catalana i de
qualitat. il
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REIAL DECRET
SOBRE L’ALTA INSPECCIO

Reial Decret 480/1981, de 6 de marc, sobre
el funcionament al Pais Basc i a Catalunya
de l'alta inspeccic de I'Estat en matéria d’en-
senyament no universitari.

Els Estatuts d'Antonomia del Pais Basc i de
Catalunya, aprovats per sengles lleis orga-
niques del divuit de desembre del mil nou-
cents setanta-nou, atribueixen en els articles
setze i quinza respectivament amplies com-
peténcies a les esmentades Comunitats Au-
tonomes en matéria d'ensenyament sense
perjudici de l'alta inspeccié de I'Estat per al
compliment i garantia de les facultats que li
corresponen en virtut de la Constitucio i de
les lleis organiques que la desenrotllen.

D’altra banda, la disposicié addicional apar-
tat dos, de la llei organica cinc/mil nou-
cents vuitanta, de divuit de juny, per la qual
es regula |'Estatut de Centres Escolars, esta-
bleix que correspon a I'Estat, en tot cas i per
la seva propia naturalesa, l'ordenacié general
del sistema educatiu, la fixaci6 dels ensenya-
ments minims i la regulacio de les altres
condicions per a l'obtencié, expedicié i ho-
mologacio de titols académics i professionals
valids per a tot el territori espanyol, com
també l'alta inspecci6 i altres facultats que
li corresponen per tal de garantir el com-
pliment de les obligacions dels poders pu-
blics.

Finalment, |'efectivitat dels traspassos de
serveis educatius no universitaris a la Co-
munitat Autonoma del Pais Basc i a la Gene-
ralitat de Catalunya configura la necessitat
que |'Estat exerceixi la funcié d'alta inspec-
cié en les esmentades Comunitats Autdno-
mes.

En virtud d'aixd, previ informe del Consell
Nacional d'Educacio, d'acord amb el Consell
d’Estat, a proposta del Ministre d'Educacié
i Ciéncia i prévia deliberacié del Consell de
Ministres en la seva reunié del dia sis de
mar¢ de mil nou-cents vuitanta-u,

DISPOSO

Article primer. L'alta inspeccié de |'Estat
en materia d'ensenyament no universitari s'e-
xercira al Pais Basc i a Catalunya d'acord amb
allo que s'estableix en el present Reial De-
cret.

Article segon. L'alta inspeccié garantira el
compliment de les facultats atribuides a |'Es-
tat en mateéria d'ensenyament a les Comuni-
tats Autonomes, l'observanca dels principis
i normes constitucionals aplicables i de les
lleis organiques que desenrotllen I'article
vint-i-set de la Constituci6.

Singularment, els serveis corresponents
del Ministeri d'Educacié i Ciéncia inspeccio-
naran el compliment de les condicions que
I'Estat estableixi per a l'obtencié, expedicio
i homologacié de titols académics i profes-
sionals, com també |'aplicacié a les Comuni-
tats Autdonomes de I'ordenacié general del
sistema educatiu i dels ensenyaments minims,
la fixacié dels quals correspon a I'Estat.

Article tercer. De conformitat amb allo que
es preveu a l'article anterior seran activitats
propies de l'alta inspeccié les segiients.

Primera. Comprovar que els plans, pro-
grames d'estudi i orientacions pedagdgiques,
com també els llibres de text i material di-
dactic, s'adeqiien als ensenyaments minims
i que aquests s'imparteixen amb observanca
d'alld que es disposa per |'ordenament estatal
sobre matéries obligatories basiques dels
respectius plans d'estudi.

Segona. Comprovar el compliment dels
requisits establerts per I'Estat en |'ordenacio
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 correspongui, dura-
ci6 de l'escolaritat obligatoria, requisits d'ac-
cés d'un nivell d'ensenyament a un altre, con-
dicions d'obtencié dels titols corresponents
i els seus efectes académics o professionals.

Tercera. Verificar que els estudis cursats
s'adeqiien a allo que s’estableix en la legisla-
cio de I'Estat, a efectes de l'expedicic de

textos legals
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titols académics i professionals valids en tot
el territori espanyol.

Quarta. Comprovar el compliment d'alld
que disposa el Ministeri d'Educacié sobre les
caracteristiques basiques del llibre d'escola-
ritat o documentacié administrativa especi-
fica, que s'estableixi amb caracter obligatori
per a cada nivell d'ensenyament.

Cinquena  Vetllar pel compliment de les
condicions basiques que garanteixin la igual-
tat de tots els espanyols en l'exercici dels
seus drets i deures en matéria d'educacio,
com també dels seus drets lingiiistics i, en
particular, el de rebre ensenyament en la
llengua oficial de |'Estat d’acord amb les dis-
posicions aplicables.

Sisena. Verificar |'adequacio de l'atorga-
ment de les subvencions i beques als criteris
generals que estableixin les disposicions de
|'Estat, com també elevar, en el seu cas, in-
formes als drgans competents en relacié amb
les inversions en construccions, instaHacions,
equips escolars i despeses corrents en ma-
teria de dotacions i retribucions de personal.

Setena. Recollir la informacié necessaria
per a |'elaboracié de les estadistiques educa-
tives per a fins estatals.

Vuitena. Elevar a les autoritats de I'Estat
una Membria anual que podra ser publicada
pel Ministeri d'Educacio i Ciéncia sobre I'en-
senyament a les respectives Comunitats Au-
tonomes.

Article quart. U. Les funcions d'alta ins-
peccié sern exercides pels membres dels
actuals cossos d'inspeccié depenents del Mi-
nisteri d'Educacié i Ciéncia i pels de la Ins-
peccié General de Serveis del Departament;
a més a més, el Ministre podra designar al-
tres funcionaris comissionats per assumir
aquestes funcions.

Dos. Els qui exerceixin l'alta inspecci6 de
I'Estat tindran el deure de residéncia al ter-
ritori de la respectiva Comunitat Autdbnoma.
S'exclou d'aquest deure de residéncia els
que hagin estat comissionats pel Ministre.

Tres. Els funcionaris que exerceixin l'alta
inspeccié dependran del Ministre d'Educacio
i Ciéncia, sense perjudici de l'autoritat que
ostenti damunt seu el Delegat general del
Govern en la Comunitat Autdnoma.

Article cinqué. U. En l'exercici de les
funcions d'alta inspeccid, els funcionaris de
I'Administracio de |'Estat gaudiran de la con-
sideracié d'autoritat publica a tots els efec-

tes, i en les seves actuacions, que seran
d'ofici o a instancia de part, podran demanar
a les autoritats de I'Estat i als organs de
la Comunitat Autdonoma la colaboracio neces-
saria per al compliment de les funcions que
els son encomenades legalment.

Dos. Les actuacions de l|'alta inspeccio es
concretaran en informes i actes, i aquestes
poden ser de conformitat o d'infraccié de la
legislacio de I'Estat. Aquestes actes seran
trameses al Ministre d'Educacié i Ciéncia i al
Delegat del Govern en la Comunitat Autono-
ma, els quals si ho creuen procedent, en
donaran trasllat als organs competents de la
Comunitat Autonoma.

Tres. Quan un cop efectuat aquest trasllat
les autoritats de I'Estat tinguin coneixement
que persisteix la situacié que ha donat lloc a
una acta d'infraccio, podran requerir formal-
ment l'organ competent de la Comunitat Au-
tonoma per tal que adopti les mesures preci-
ses per corregir la infraccid, i imposi, si pro-
cedeix, la sancié corresponent.

Quatre. Si les mesures adoptades per |'or-
gan competent de la Comunitat Autonoma
resulten insuficients i persisteix la infraccio
el Ministeri d'Educacio i Ciéncia podra, per
ell mateix, posar en execucid allo que es pre-
veu en la legislacic estatal, i podra arribar a
privar, en el seu cas, d'efectes oficials els
ensenyaments afectats i a denegar I'expedi-
ci6 dels titols corresponents, com també a
deixar sense efecte, quan es tracti de llibres
de text i material didactic, l'autoritzacié que
tinguessin atorgada.

Article sisé, Els funcionaris de l'alta ins-
peccié de |'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 |'exer-
cici de les seves funcions hagin de fer una
visita d'inspeccio, les degudes relacions de
coordinacié amb els organs de la Comunitat
Autdnoma.

DISPOSICIONS FINALS

Primera. Mentre no es dictin altres nor-
mes especifiques, la legislacid vigent de |'Es-
tat sera de plena aplicacié als supdsits con-
templats en aquesta disposicid.

Segona. Per part del Ministeri d'Hisenda
s'habilitaran els crédits precisos per al com-
pliment d'allo que s'estableix en aquesta dis-
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posicio i, en el seu cas, per atendre les ne-
cessitats derivades dels reajustaments de
plantilles dels cossos d'inspeccié de I'Estat,
que resultin imprescindibles, a proposta del
Ministeri d'Educacié i Ciéncia, el qual podra,
igualment, redistribuir les places vacants en
les plantilles expressades.

Tercera. S'autoritza el Ministeri d'Educa-
cio i Ciéncia a dictar les disposicions preci-
ses per al desenrotllament i aplicacié d'allo
que s'estableix en aguest Reial Decret.

Quarta. El que es disposa en aquest Reial
Decret entrard en vigor el mateix dia de la
seva publicacié al «Boletin Oficial del Es-

DISPOSICIO ADDICIONAL

En relaci6 amb els ensenyaments la regu-
lacié dels quals correspongui a altres Minis-
teris distints del d'Educacié i Ciéncia, l'alta
inspeccid de |'Estat serd exercida pels ser-
veis corresponents dels esmentats Departa-
ments o pels del mateix Ministeri d’'Educacié
i Ciéncia que podra demanar les colabora-
cions que resultin necessaries a |'efecte.

Donat a Madrid el sis de mar¢ del mil nou-
cents vuitanta-u.

tadon.

Cinquena. Queden derogades totes les nor-

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

Joan Carles R.

Juan Antonio Ortega y Diaz-Ambrona
El Ministre d’Educacicll

SOLE, Pere, Educacié 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
llibertari. Ha publicat anterior-
ment: las escuelas racions-
listas en Cataluna, Francesc
Ferrer i Guardia. Materials
per a una interpretacio del
moviment de I'Escola Moder-
na, Els Ateneus Populars, a
part de nombroses aporta-
cions sobre el ferrerisme, l'e-
ducacid llibertaria i la cultura
popular dins I'ambit comarcal
gironi.

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

prendre l'abast i la significa-
cié del model educatiu lliber-
tari. Cal tenir en compte que
dins d'aquest camp existei-
xen opcions prou diferencia-
des i fins i tot enfrontades
amb les tesis ferreristes. |
aix0 l'autor té 'oportunitat de
demostrar-ho tot i recolzant-
se en una solida base docu-
mental, fins ara en bona part
poc coneguda i divulgada. En
aquest sentit, la presentacio
de mestres i pedagogs tan
innovadors com Alban Ros-
sell, Torres i Tribd, Floreal
Ocafa i Joan Puig Elias co-
breix, sens dubte, una llacu-
na important dins de la his-
toria de Il'educaci6é catalana.

El llibre és dividit en qua-
tre capitols que tracten, en
aquest mateix ordre: la for-
macio de I'home lliure i el
«prototipus» de mestre racio-
nalista i llibertari; I'ensenya-
ment llibertari a principis de
segle, amb una referéncia am-
plia i especifica a I'educador
sabadellenc Alban Rosell i al
tractament de diversos aspec-
tes, uns ja exposats pel pro-
pi autor en altres obres, al-
tres inédits, del moviment de
I'Escola Moderna; les concep-

cions i realitzacions d'altres
mestres racionalistes i lliber-
taris que van tenir certa in-
cidéncia a Catalunya i en el
conjunt de |'Estat espanyol;
i, finalment, la validesa i la
viabilitat dels models peda-
gogics llibertaris estudiats
(racionalista ferreria, sindical,
d'entitat de barri o ateneu, i
d'escola pablica unificada).
Coincidim amb [l'autor en
el fet que aquest darrer capi-
tol resulta la part més inte-
ressant i suggestiva del lli-
bre pel que fa, sobretot, al
public no especialitzat. Doncs
si bé el conjunt de I'obra es
mou dins d'una linia historio-
grafica on té especial interés
el testimoni viu i documental,
aci l'autor enceta un assaig
de reflexié a I'entorn del ca-
racter genui del projecte ra-
cionalista-llibertari, del seu
arrelament al context historic
i de la seva vigéncia actual:
Per una banda, I'experiéncia
historica demostra que qual-
sevol projecte autogestionari
en qualsevol terreny (servei,
educacid, etc.) que no dispo-
si d'una base social amplia
gue li doni suport i en senti
la necessitat estd condemnat
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al fracas. En segon lloc, i li-
mitant-nos a I'ambit educa-
cional, la mateixa experiéncia
demostra que un projecte
autogestionari es basa ens
uns valors socialistes i igua-
litaris... o no és projecte
autogestionari.

Pere Sola ve a concloure
que avui ni la nova fase del
capitalisme monopolista ni la
burocracia socialista instaHa-
da als paisos de I'Est afavo-
reix l'educacié racional, alli-
beradora i solidaria que im-
plica aquell vell projecte.
Certament ni el procés crei-
xent d'escolaritzacié massiu,
on s'enfatitza molt més la
resolucio de les giiestions
quantitatives i instructives
que no pas els objectius edu-
catius i les innovacions peda-
gbgiques, no deixa gaires por-
tes obertes per reprendre
aquest tipus d'iniciatives. |
aguesta constatacié ha de
servir per a revisar i apro-
fundir en les estratégies edu-
catives de l'esquerra en un
moment en qué s'estad confi-
gurant precisament un nou
model d'escola pablica i de-
mocratica. | per avancar en
un debat ben concret i, d'al-
tra banda, apassionant: com
harmonitzar uns minims ni-
vells educatius a totes les es-
coles (d'igualtat i de quali-
tat) amb l'experimentacio de
noves propostes educatives i
pedagogiques.

No podem deixar d'assen-
yalar també la utilitat de la
bibliografia complementaria i
d'alguns apéndixs. | una cri-
tica global al conjunt de I'o-
bra: la abséncia d'una major
sistematitzacié i abstraccid
que permetés extreure'n més
clarament les linies centrals
del projecte educatiu lliberta-
ri en relacié sobretot a d'al-
tres propostes pedagdgiques.

Tasca que ens agradaria que
el mateix Pere Sola realitzés
més endavant.ll

Jaume Carbonell

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

dologia determinada. Simple-
ment es presenta un material
constituit per 6 caixes («UNIT
1, 2, 3, etc.») amb fitxes de
cartolina, un llibre de respos-
tes i aclariments pel mestre,
un llibre de «proves test»
amb exemplars repetits per a
cada nen i un quadern de fulls
per a contestar els «test».
Com indiquen els mateixos

La segient recensicé respon a l'interés que sigui co-
neguda, per tots els mestres, la recent adquisicié per
part de la Biblioteca de Rosa Sensat del material es-
mentat, que d'altra banda no podria arribar a |'abast
dels mestres. A causa de l'esforg economic que aixo
representa, creiem 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 Matematica. Citarem com
a més coneguts: el «Nuffield»
(alguns fascicles es poden
consultar a la biblioteca de
Rosa Sensat en anglés), el
«C.8.M.P-CEMREL» que ha es-
tat traduit per Vicens Vives
(només els 1 i 2) com ESPI-
RAL, i el «School Mathema-
tics Project» (SMP) editat
per la Cambridge University
Press.

A part de les aportacions

fetes en didactica de la Ma-
tematica per uns o altres au-
tors, tots aguests «projec-
tes» volen mantenir —com
els nostres llibres de text—
una linia coherent on es re-
flecteixi una programacio cla-
ra per a cada nivell.

Es en aquest marc on hem
de situar I'edicié del material
SMP 7-13 que respon al pe-
riode del primer ensenyament
a Anglaterra (7 a 13 anys). Es
fet per un equip de collabora-

dors, sota la direccié d'Alan

Rogerson.
No s'hi explica una meto-

autors, s'aconsegueix amb
aixo una gran flexibilitat d'ac-
cié 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.

S6n aquestes caracteristi-
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 anglés planer i les qiies-
tions que es plantegen sén
curtes | puntuals.

Cada modul és dedicat a
una edat determinada dins el
que anomenariem «curs». L'e-
quivaléncia en la nostra EGB
seria: 2n-Unit 1; 3r-Unit 2;
4t.-Unit 3; 5é.-Unit 4; 6&.-Unit
5 i 7e.-Unit 6.

Totes les fitxes son nume-
rades, la qual cosa facilita
poder-ne mantenir |'ordena-
cio. Una imatge d'exemple
valdra més que moltes pa-
raules sobre les fitxes.




També hi ha una classifi-
cacid per «seccions» (1, 2
i 3) i per «aspectes diversos
dins la matematica» (9 blocs).

Aixi, per exemple, la UNIT 5
comprén I'esquema segiient:

litzacié experimental de ['es-
tadistica, aplicacions a situa-
cions no estrictament mate-
matiques, siné del camp de
les ciéncies socials o natu-
rals, etc....

Nombres Fitxes 2111, 221-1, ... 2311, ...
211-2, etc.

Fraccions

i decimals 2121, ... 2221, ... 232-1, ...
Mesura 213405 2231, ... 233140
Area i volum 21441, ... 2241, ... 2341, ...
Grafics 2151, ... 295, s 235-1vus
Figures 216-1, ... 2261, ... 23657, . e
Angles T 2271, ... 237
Estadistica SHEE S DA, o DB
Nombres enters  219-1, ... 22941, ... 2391, ...

Per tant, déna idea de com
el treball que s'ofereix es
presenta en forma ciclica, no
seguint les seccions d'un ma-
teix aspecte siné donant una
serie de fitxes d'introduccid a
cada tema i, un cop acabades
aquestes, torna a repetir-se
la mateixa seqiiéncia —perd
amb un nivell de major apro-
fundiment. | aixi successiva-
ment.

Son lloables —entre d'al-
tres— les anotacions de ma-
terial necessari al comenga-
ment de cada fitxa, les ilus-
tracions altament agradables
i molt apropiades a cada edat,
els grafics forga encertats, et-
cetera,

Tot aixd malgrat la limita-
ci6 que representa utilitzar
Unicament 2 colors i fotogra-
fies en blanc i negre.

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

També hi trobem multiples
fitxes d'operacions de calcul
amb exercicis programats amb
una bona gradacié de dificul-
tats, aixi com diverses situa-
cions (anomenades «activi-
tats») que menen al joc com
a instrument de treball a la
classe.

SMP Graghs 92-2
713
| You nesd: squared p;..-._.-r_ -‘

Les iHustracions en forma
de conte, 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 iHlustren les fitxes res-
ponen a una realitat diferent
a la nostra, perd 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-
nades 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-
jecte i un bon material en la
linia del que pensem que ha
de ser un treball actiu. Mai
no parteix de l'operacié que
cal solucionar en forma abs-
tracta, sind que s’arriba a la
realitat comuna que tenen
unes determinades situacions
i llavors es mecanitzen els
resultats (en el cas d'unes
operacions o conceptes nous)
o bé s'assimilen les propie-
tats (en el cas d'una seqiién-
cia de problemes ldgics).

No sén unes fitxes com les
que estdvem acostumats a
veure. El seu format i la seva
«imatge» ho deixen ben clar.

No s'escapa cap dels am-
bits de la Matematica que
entren en les nostres pro-
gramacions. Ara bé, el lector
amb bon ull critic sabra des-
cobrir una presa de posicio
dels autors del projecte per
no fer sorgir determinades
gliestions 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 Periodica Pura




Ja teniu els llibres de

A9/ ‘LA NOSTRA LLENGUA ARA'?

Primera etapa d E.G.B.

Una nova i suggestiva manera d'aprendre el catald actual.
Cing 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 1i 2.

Dos liibres de lectures fantastiques
per a primer i segon curs d'E.G.B.

W ediiorial vicens-vives

/'\ Avda.de Sarria 130 136 - Teléfon 203 44 00 * Barcelona-17
Telex 51425 LIVE E




EDITORIAL CASALS S.A.

PARVULARI
PUFF (quatre anys): Els tres quaderns
de I'alumne, guia per al mestre i cassette
amb cangons i efectes sonors.

VISQUEM ELS CONTES (cinc anys): Tres
quaderns per a l'alumne, guia per al 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
Colleccié EL PENELL
(llengua i gramatica)

Material programat per al treball de llen-
gua que els nens CATALANOPARLANTS

han de fer a I'E. G.B.

PROGRAMA 2
Colleccié MOLi DE VENT
Material programat d'aprenentatge del
catala per als nens CASTELLANOPAR-
LANTS.

CICLE INICIAL E.G.B.
Totes les matéries per al primer i segon
en catala. Autoritzats per la Generalitat
per a ser utilitzats a les escoles que fan
tot I'ensenyament en catala. Llenguatge -
Matematiques - Experiéncies.
Vuit quaderns d'escriptura. Equip de mes-
tres de I'Avet.
La resta dels titols de 2a. etapa que te-
niem previst d'editar en catala enguany
han quedat ajornats a causa dels «Progra-
mes Renovats», que afecten la totalitat
dels cursos.

B. U.P.
Llati 2n. - Filosofia 3r.

IR Y BT B UM B ' e

PROGRAMES RENOVATS - CICLE INICIAL

Disposem de totes les materies,en castella, aprovades per el Ministeri.

PUBLICACIONS EN CATALA-CASTELLA-BASC-GALLEC

m EDITORIAL CASALS, S.A.

Casp, 79. Tel. 245 72 03 - 04 - Barcelona-13




LES MILLORS OBRES

’AQUEST MES

Les millors
Obres de la Literatura
Catalana

JOSEP

MARIA
DE SAGARRA
MEMORIES

4

JOSEP
MARIA
DE SAGARRA
MEMORIES

éf

Mo 58 | NP 59
Preu Preu
320 pres, 380 ptes.

Josep Maria de Sagarea (1894-1961) &5 recone-
gut, principalment, com a dramaturg i poeta de
dilatada obra i de gran éxit. Perd fou també un
gran prosista, malgrat ser la seva produccia en
aquest camp molt menys estesa

Aguestes Memdries (1954), s0n la seva aporta
cit més recixida, amb posterioritat a la guerra
civil. Es tracta, a més d'una obra de gran ameni
tat, d'un document de primer ordre per a co-
néixer la vida d'una poderosa personalitat liv
faria i humana, i també del seu temps, que hiés
evocat amb forga i tendresa

Les millors Obres
de la Literatura
Universal

| N2 3
Preu
475 ptes

R

Aquesta novella historica, ambientada 3
*h.' XVII { publicada per primera veg;
#27, ha estat considerada una desmitify
de la histdria oficial | un intent renovador
precedents en la narrativa italiana de 1'época
La traduccio &s obra de la gran poctessa mallor-
quina 2 Antonia Salva i ha estal revisada
per Francese Vallverdi

SUBSCRIVILU-VOS-HI! Reralleu aquesta butlleta, ompliv-la amb les vostres dades i
porteu-lia la vostra llibreria o irameteu-la a Edicions 62, Provenga, 278, Barcelona-B.

I MNom -

Adrega

Poblacit

I L] Queta mensual de 800 pessetes

I [ Wull subscriure'm 2 «Les Millors Obres de la Literatura Catalanas i
llors Obres de la Literatura Universals, conjuntament

[0 Quota trimestral de 2 200 pessetes.

Atendré el pagament de la modalitat elegida

{po 3

«Les Mi

] vull subscriure’m només a «Les Millors Obres de la Literatura Catalanas.

[ primer rebut de 5.000 pessetes i quoti l
rimestral de 1600 pessetes l

1 wull subscriure'm a »Les Millors Obres de la Literatura Universals, solament
[ Quota trimestral de 1.000 pessetes.

Sigratura

__ del'oficina

Les Col'leccions que no vam poder llegir a I'Escola

”la Caixa” i Edicions 62




DE BAT A BAT

«...com una finestra oberta al mon...»
LLIBRES DE CONEIXEMENTS

VIATGE PER LA HISTORIA DE CATALUNYA
(dels inicis fins al segle xvi)
Maria Novell - Oriol Vergés - Fina Rifa

VIATGE PER LA HISTORIA DE L'ASTRONOMIA
astres, astronoms, enginys i descobriments
Francesc Nicolau - J. M. Madorell

TEMPS ERA TEMPS
mites, llegendes i costums dels pobles antics
Josep Ferrer i Costa - Pilarin Bayés

SOM QUI SOMm
els Paisos Catalans i la seva gent
Joaquim Carbd - Il. a cura de Teresa Duran

D’ARA | D’ABANS
textos antologics de literatura catalana
Albert Jané - Llucia Navarro

HOMES | CAMINS
biografies de personatges célebres
Joaquim Carb¢ - Isidre Monés

de la literatura catalana
RECULLS DE CONTES per a nois i noies

QUARANTA | QUARANTA
mostra antoldgica de contistes QUARANTA
i il-lustradors catalans d'avui
Mencid especial Premi «Critica Serra d'Or» 1980
JOAQUIM CARBO

El llop i el cacador i altres contes
il-lustr. de Llucia Navarro

JOSEP VALLVERDU
Homes, besties i facécies
il-lustr. d'lsidre Monés
Mencid especial Premi «C.C.E.l.L» 1980

ALBERT JANE

@ qs d e g U iq els autors més qualificats

25 c consiss
| Nustraders
caiaians davui

i Croniques de sempre
DE 4 MAR il-lustr. de Teresa Duran
i DELBOSC ;
CARLES MACIA
L Histories de prop i de lluny
{ﬁu ¥ il-lustr. de Josep Gual
- CARME SUQUE i D’'ESPONA
Jmin De la mar i del bosc

il-lustr. de Jesus Duran

fdy LA GALERA, S. A. Ronda del Guinards, 38 - Barcelona-25
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