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DEFENSEM L’ENSENYAMENT
PUBLIC I LA SEVA QUALITAT

Al cap d'uns anys de régim democratic i després d'un temps d'expectativa de I'actuacié
del govern autondomic, propiciada pels traspassos d'ensenyament a la Generalitat, anys
i temps en els quals calia esperar un progrés en la renovacié de |'Escola Puablica de
Catalunya, aquesta es troba en una situacié precaria, com més va més dificil de sostenir.
Els deficits materials i pedagodgics en qué es troba l'ensenyament piblic (més de dues
mil aules habilitades, necessitat de reformes importants i urgents a molts centres, greus
mancances d'installacions —de biblioteques, de laboratoris, esportives—, etc.) necessiten
ja fa temps una accié decidida per part de la Conselleria.

| cal remarcar, encara, que si la situacié no és més greu és gracies a l'esfor¢ de mes-
tres, pares i alguns ajuntaments que cobreixen funcions que no els pertoquen.

Al comengament d'aquest curs, la manca de places en alguns instituts, la reduccié dels
pressupostos de funcionament de les escoles publiques i el decret del CEDIP han estat
el detonant que ha provoca la reaccié en forma de campanya. En efecte, les organitza-
cions que, amb la preocupacié comuna per la situacié de |'Escola Publica, havien estat
en contacte des de finals del curs passat, ara, amb la voluntat d'unificar esforgos i fer-los
confluir en una accié unitaria, van promoure la campanya «Defensem |'ensenyament pu-
blic i la seva qualitat» i van constituir un Secretariat per portar a terme una série d'ac-
cions de protesta, expressada en alguns casos en llocs diferents i de maneres diverses
(assemblees de centres i de zona, escrits a la Generalitat, mocions municipals, etc.) i, en
altres casos, de forma conjunta (acte de les cotxeres de Sants, manifestacié a la pl. de
Sant Jaume), com a mitja de pressi6é per aconseguir que el Govern de Catalunya doni la
resposta adequada a les necessitats actuals de I'ensenyament public.

Els objectius de la campanya sén, doncs, denunciar |'estat deficitari de |'ensenyament
public, reclamar de la Generalitat la seva solucié mitjancant un pla amb el calendari, els
pressupostos i altres mesures necessaries per obtenir un ensenyament piblic de qua-
litat; tenir la consideracié deguda a |'Escola Publica bo i reconeixent els esforgos que s'hi
fan i les realitzacions reeixides; reclamar un organisme estable de participacié (mestres,
pares, ajuntaments, sindicats): aconseguir la derogacié del decret del CEDIP.

Aquesta campaya s'ha caracteritzat fins ara per una série de trets, al nostre entendre
ben positius, com s6n la unitat d'accié de la campanya i del seu Secretariat; el prota-
gonisme que hi han tingut les escoles; el caracter no solament reivindicatiu sin6 també
de reconeixement de la tasca duta a terme als centres; els criteris, gens arbitraris, de
constitucié del Secretariat a partit dels sectors que han estat impulsors de la renovacié
de I'Escola Piblica, per tal de fer presents i implicar a la campanya, sense cap afany
d'exclusivisme, tots els ambits afectats.

Fa estrany que la Conselleria hagi permés que s'arribés en aquesta situacié que ha provo-
cat la campanya i que ara s'hagi afanyat a fer piblic el pla quatriennal de construccions
escolars, per molt que es digui que no és cap resposta provocada per la campanya. L'Ad-
ministracié no hauria d'esperar una campanya per reaccionar en una qiestié que consti-
tueix la seva incumbéncia primera: |'Escola Pdblica. No hauria, ara, de saturar |'ambient
de la paraula «participacié», que des de fa temps tots els sectors socials implicats }i
reclamaven, siné posar-la en practica una vegada per sempre, bo i establint els canals
que la facin institucionalment possible i socialment acceptable.




Introduccio

El concepte d'identitat és dificil d'estu-
diar en la mesura que fa referéncia a un
aspecte subjectiu de la persona i que les
ciencies empiriques, en nom de l'objecti-
vitat, en defugen l'estudi.

La Psicologia, com a ciéncia, ha de supe-
rar la contradiccié que suposa l'estudi de
la personalitat, considerada des de pers-
pectives irreconciliables entre alldo que és
subjectiu i allo que és objectiu, entre la
consciéncia i el mén. No és en l'oposicid,
siné en la unié entre el subjectiu i I'ob-
jectiu que la unitat de la persona es cons-
titueix, precisament per les continues re-
lacions reciproques entre l'ésser i l'en-
torn.

La identitat és una manifestacié subjec-
tiva de la propia individualitat, pero, en
la mesura que implica la funcié de la
consciencia (i per tant, el coneixement de
la realitat i de si) com qualitat historica-
ment assolida, també ella —la identitat—
participa objectivament en aquest procés.

Aixi, aquestes reflexions que aqui apun-
tem intenten aproximar-nos a la nocid
d’identitat i ho fem entenent-la com a pro-
cés, és a dir, des d'una perspectiva his-
torica de les relacions entre I'ésser i el
medi al llarg de l'evolucié de la huma-
nitat.

Enfoquem la identitat com una realitat
necessaria, historicament adquirida, que
explica l'especificitat de I'ésser huma i de
la persona,

per Clara Mir i Maristany

El procés historic de la identitat

La presa de consciéncia del mi mateix
o del jo, es produeix en el procés d'in-
dividuacio de I'ésser huma; aquest procés
es produeix a nivells diferents pero con-
vergents: en la historia de l'especie i en
la historia dels individus.

Volem donar, doncs, el sentit historic
de l'individu que es descobreix a si ma-
teix com un ésser que assimila i crea his-
toria; historia que 'home assumeix a tra-
vés dels altres homes que constitueixen
el medi huma i social, sense el qual no hi
hauria individuacié. El desenvolupament
psiquic de la persona es produeix gracies
a l'apropiacié activa de la historia de la
humanitat, és l'assimilacié de l'experién-
cia social la que proporciona a l'individu
les capacitats i funcions humanes que el
defineixen com a individu semblant als al-
tres individus de l'especie i a la vegada,
diferenciat i unic.

En el procés dhominitzacio, la funcio
diferenciadora dels processos evolutius
respecte a d'altres espécies, és la capacitat
de crear conductes condicionades a nivell
de la pura representacio. A nivell de l'es-
pecie, el pla representatiu ens ve donat
pel grau de complexitat de les estructures
corticals del sistema nerviés i per la con-
dicio d'ésser social de I'home que expli-
quen i possibiliten el llenguatge i el pen-
sament. Es aquest pla representatiu el que
proporciona l'intercanvi d'experiencies en-
tre els individus sense que necessariament



Les relacions afectivo-emocionals possibiliten identificar la propia persona en relacié als altres

participin de l'experiéncia perceptiva ini-
cial.

Es el que Pavlov anomena Activitat Ner-
viosa Superior, que permet a l'home ela-
borar un sistema de signes i simbols que
amplien el camp de la comunicacié a ni-
vell representatiu i permet a cada individu
assimilar l'experiéncia socio-historica de
la humanitat; aquesta experiéncia el situa
com a ésser actiu en les coordenades de
la seva propia vida configurant-se com in-
dividu en les condicions que li ofereix la
seva propia naturalesa i les propies del
medi huma i fisic on es desenvolupa.

Entre alld que és natural-biologic i allo
que és social hi ha continuitat i comple-
mentarietat, ja que el que és natural en
I'home és l'ésser social d'on emergeix 1'in-
dividu, gracies a la progressiva conscien-
ciacio de la realitat i de si mateix.

El concepte de consciéncia en el procés
d'hominitzacié 1'entenem, doncs, com una
funcid que és capag d'abstraure de l'ex-
periencia de la realitat, una altra realitat
que és un reflex d'aquella que la repre-
senta, i €s, a mes, capa¢ d'elaborar noves
representacions que orienten l'activitat de
l'individu. Aixi, 'activitat de l'individu se
situa a nivell de realitat mental en dos
vessants diferents pero inseparables: el
coneixement de la realitat i el coneixe-
ment de la propia activitat que modifica
la realitat. El coneixement d'aquesta doble
realitat implica reconeixer l'activitat re-
presentativa 1 creadora com a propia. En
la reaccid total de l'ésser que crea es pro-
dueix l'afermament de l'individu.

La construccié de la propia identitat
en el nen

La identitat propia no és una estructura
que existeixi en el nen, que li vingui do-
nada com una qualitat de 1'ésser que el
defineixi d'una vegada per sempre. La
identitat de l'ésser no es pot entendre com
un jo meés o menys disminuit que anira
desplegant-se des del naixement, partint
del centre del si mateix —egocentrisme—
vers l'exterior per sociabilitzar-se.

El fet d'individualitzar-se i el de socia-
bilitzar-se és un mateix procés simultani
del qual sorgeix la identitat. La identitat
¢s, doncs, un procés d'intercanvi actiu i re-
ciproc entre l'accié del nen i l'accid de
I'entorn huma. La progressiva diferencia-
cié entre el si mateix i l'entorn es pro-
dueix gracies a la interrelacié entre 'orga-
nisme i el medi, entenent aquest organis-
me com un ésser que s’orienta activament
en el medi social i huma d'on rep l'oca-
si0 de desenvolupar-se. Entendre-ho com a
egocentrisme suposa veure-hi una separa-
cid, una oposiciéo entre I'ésser 1 l'entorn
des de l'inici; ans al contrari, el petit de
I'home és un ésser social, en el sentit que
orienta tota la seva activitat vers la so-
cietat; orientacidé que és indiscriminada,
pero que anira diferenciant-se en el seu
desenvolupament gracies a les ocasions
que aquesta societat ofereix a la seva ac-
tivitat.

Per entendre com el nen arriba a co-
neixer el mén on viu i actua, com s'arriba
a conéixer a si mateix com a ésser actiu en
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el mén, per entendre aquest doble procés
de presa de consciéncia de si mateix i de
la realitat en interrelacié, i a la vegada
amb el distanciament que suposa formu-
lar-se com un jo enfront d'un no-jo, és
necessari recorrer i entendre el procés
evolutiu infantil, destacant-ne aquells fac-
tors que participen de la construccié de la
propia individualitat i, per tant, de la per-
sona. En efecte, la construccié6 de la
persona suposa a nivell ontogenétic la pos-
sibilitat d’actualitzar les condicions hu-
manitzadores de l'espécie en l'individu.
En aquest procés, hi participen factors
d'indole biologica i d'indole social. Aques-
tes condicions son les propies de l'orga-
nisme i les propies del medi social i fisic
on es desenvolupa I'ésser. Ambdues con-
dicions s’interrelacionen. En aquesta rela-
cid, hi trobem l'especificitat de les fun-
cions psiquiques de I'home i que es des-
envolupen en el nen gracies a les poten-
cialitats neurologiques propies de l'estruc-
tura i funcionament del sistema nerviés
huma, heretat biologicament, i a les oca-
sions que el medi ofereix a l'activitat de
I'ésser per actualitzar aquelles potenciali-
tats apropiant-se activament de 1'experién-
cia historico-social de la comunitat huma-
na. Aquest procés és el que fa que es re-
produeixin en cada individu les capacitats
i funcions humanes formades historica-
ment.

L'especificitat del desenvolupament in-
fantil es posa de manifest. No es tracta
d'una repeticié en l'ontogénesi dels pro-
cessos assolits en la filogénesi, com dos
processos parallels que, en la considera-
cié d'acabat I'un —el filogenétic—, cons-
titueix un patré i un model per a l'altre
—Il'ontogenetic. Ambdds processos tenen
continuitat interdependent i en aquesta
continuitat les condicions no son les ma-
teixes, Les fites assolides historicament
per la humanitat sén condicions que s'a-
fegeixen i afecten renovadament l'indivi-
du i llurs transformacions, aixi com les
transformacions dels individus incideixen
en l'evolucié continuada de la humanitat.

La primera i la segona infancia

El petit de I'espécie humana és, en néi-
xer, un ésser inacabat i fragil que depéen
en gran mesura de les condicions que el
medi li ofereix. Les seves conductes in-
diferenciades posen de manifest la neces-

sitat de l'accié de 'adult, que és qui déna
significacié a aquelles conductes i satisfa
les necessitats del nadé. El nen neix amb
un bagatge biologic que possibilita poten-
cialment el seu desenvolupament, pero
amb la condicié que el medi social i huma
acompleixi l'accié diferenciadora i signifi-
cativa que el nen per si mateix és inca-
pag de fer. El nou nat manté amb la mare,
o la persona que en té cura, un nivell de
dependéncia que no pot superar amb els
recursos de qué disposa com a ésser fisica-
ment separat d'un altre organisme. Depén
de l'adult per a l'alimentacid, el canvi de
postura, el contacte fisic. La seva autono-
mia, tret de les funcions fisiologiques ele-
mentals, respiracié, digestio... i la capaci-
tat de desencadenar les conductes incon-
dicionades o reflexos primaris, és reduida
i depen de l'accio de les persones que te-
nen cura d'ell per cobrir les necessitats
més elementals.

Aixi, doncs, l'activitat manifestada pel
nen, descontrolada, sense orientacid, és
un mode d'expressié que actua de reclam,
de senyal en el medi i provoca una accié
d'interpretacié i d'orientacié de l'accié
per part de l'adult, vers la finalitat que
creu adequada, és a dir, en el sentit de sa-
tisfer les necessitats del petit. Es en aques-
ta dependéncia on la sensibilitat del nen
es difon en el cos de «l'altre» i on el limit
entre les seves propies sensacions i el
medi que li crea l'ocasié de sentir-les no
existeix. .

Encara que la dependéncia es prolonga
en el petit de la nostra especie bastant
més temps que en altres espécies supe-
riors, €s en aquesta prolongacié on es do-
nen noves possibilitats funcionals que as-
seguren l'adquisicié de les capacitats i
qualitats propies de la humanitat. La plas-
ticitat del sistema nervids huma i la di-
versitat d’associacions neurologiques que
el medi i la propia activitat provoquen, re-
quereixen un temps d'aprenentatge que
asseguri a través de les conductes con-
dicionades un sistema peculiar de relacié
entre I'home i el Seu entorn.

Els primers reflexos condicionats apa-
reixen molt aviat, per exemple, quan el
bebe és collocat en posicié d'alimentar-
se: la sensibilitat postural actua d'estimul
condicional. Més tard, la sensibilitat ex-
teroceptiva s’hi afegeix: 1'olor, la mirada...
Aixi veiem com la sensibilitat muscular,
postural i dels sentits actuen de selectors
per crear conductes cada vegada més di-



ferenciades. Els limits d'aquesta sensibi-
litat son encara precaris, es déna la difu-
sié de la sensibilitat en el medi on es
produeix.

De la relacié entre el nen i la mare i
d’altres persones que se n'ocupen sorgeix
tot un camp d'intercanvis que actuen en
la sensibilitat del nen i modifiquen el to
postural i muscular en relacié a la sa-
tisfaccié de les necessitats manifestes del
petit. Es aquest intercanvi tonic entre el
cos del bebé i el cos de I'adult el que pro-
cura les primeres reaccions-condicionades.
La impregnacié tonica muscular d’aquest
cos a cos permet l'aparicio del reflex d'a-
nimacio, que és la reproduccié en la cara
del bebe, i/o en els sons que produeix,
del somriure o del to de veu de la mare.

Molt aviat el nen és capa¢ d'expressar
tota una gamma d’emocions que sera tan
extensa com les ocasions diverses que el
medi li ha procurat i li procura.

Les vivencies emocionals afectives sén
encara globals i participen de la relacié
total amb l'altre. Les manifestacions de
satisfaccid, sorpresa, malestar... son ma-
nifestacions afectives que procuraran en
llur contrast, aproximacions i distancia-
ment amb l'altre d'on sorgira la vivencia
de separacié, de contrast, que es viu amb
I'altre i sense l'altre.

Es a través de les emocions que tot el
sistema expressiu del nen es modifica i
perfecciona. La diversitat d'actituds que
posen de manifest les emocions esta en
la base de la presa de consciencia ele-
mental de situacions que impliquen la par-
ticipacié de les capes corticals del cervell
i el desplegament de l'activitat nerviosa
superior per les connexions amb els cen-
tres subcorticals. Les emocions soén les
que estableixen el lligam entre 1'ésser bio-
logic del nen i l'ésser social on els inter-
canvis s'enriqueixen fins a assolir el nivell
representatiu amb el desenvolupament del
llenguatge i del pensament.

Cap al final del primer any, apareix
clarament el reflex d'orientacid. Es tracta
d'una clara orientacié vers el moén extern,
suscitat per estimuls nous que acaparen
l'accié del nen. La conquesta de la marxa
amplia el camp d'accié i I'autonomia fun-
cional de l'infant. La satisfaccié que el
nen mostra en el desplegament de l'ac-
tivitat investigadora mostra ja la discri-
minaci6é afectiva que fa entre les accions
cada vegada més diferenciades i ell mateix
com a autor de l'activitat duta a terme.

D’aquestes experiéncies sorgiran el joc 5

d'alternanca, la imitaci6 i la progressiva
estructuraci6 del llenguatge que ens infor-
men dels progressos del nen envers la
funcié simbolica i, per tant, envers el des-
envolupament de la capacitat represen-
tativa. En aquest desenvolupament hi ha
desdoblament de l'activitat del nen que
orienta l'accié cap a si i cap a l'exterior.

Els jocs d'alternanca, que consisteixen
a fer i rebre alternativament una accio,
per exemple donar i rebre un cop, sén
exercicis que ajuden el nen a dissociar
les impressions que no li pertanyen de les
que si li pertanyen. Tot aix0 acompanyat
de mostres de satisfaccid, sorpresa, etc

Seduint I'altre i oposant-se a l'altre també
s'afirma el propi jo
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Els gestos, els sons, les accions de que
ell és autor i receptor, subjecte actiu i
passiu alternativament, li permeten viure
I'accié desdoblada entre l'accié que fa i
la que rep. Els jocs d'alternanca fan pos-
sible que el jo prengui posicié respecte
als objectes i a les persones.

Ben aviat, aquesta diferenciacié es ma-
nifesta sobretot en la conducta d'oposi-
cié i refermament de la propia persona
davant de l'altra. Els dos termes de l'al-
ternanca necessiten ser assegurats com a
diferents; el nen ha de refermar un dels
termes de la relacié i refermar la propia
persona. La confusié entre el jo i l'altre,
el meu i el teu es resoldran per un com-
portament d'afermament del jo, reduint
l'altre i oposant-se a l'altre. L'oposicié
i la seduccié son tan exaltades com la
necessitat d'afermament €s peremptoria.
Aquesta conducta disminueix en la mesu-
ra que la vivencia del jo s’'aferma i con-
tinua.

També la imitacié procura elements di-
ferenciadors. La conducta imitativa, sobre-
tot quan aquesta és ja diferida, aporta al
nen elements discriminadors de la pro-
pia accié respecte d’aquells elements del
medi que provoquen la conducta imita-
tiva. L'accié afectiva, perceptiva i repre-
sentativa s'unifiquen en la imitacié i so-
bretot en el joc simbolic.

La imitacié fa un paper molt important
en l'adquisicié del llenguatge. El nen es
troba des del naixement immers en un
mon de sons que condiciona perceptiva-
ment el seu comportament. Gracies a la
imitacié i al distanciament de les dades
purament perceptives es produeix la re-
produccio de sons més o menys significa-
tius.

Es cap als tres anys, en qué els mots
jo 1 mi substitueixen la tercera persona,
quan el nen fa referéncia a si mateix. Es
la fi de la fase d'oposicid, i 1'afermament
de si mateix és la primera conquesta d'i-
dentitat.

El jo nominal és seguit d'un jo cate-
gorial, és a dir, el nen és capac¢ de repre-
sentar-se a si mateix en relacié amb els
altres en diverses situacions, Les diferents
combinacions de les relacions jo-l'altre as-
seguren en la diversitat d'influéncies mu-
tues la permanéncia del jo.

L'aparicié del llenguatge o el funciona-
ment del segon sistema de senyals! fa
que el nen sobrepassi el primer sistema
de senyals en el qual el conjunt d’exci-

tants és d'indole perceptiva i se situi a
un nivell d'activitat simbolica i de repre-
sentacié mental.

En el desenvolupament del llenguatge
veiem com a partir de les sensacions audi-
tives i kinestésiques? el nen produeix les
primeres paraules. La paraula pertany
també al domini de la percepcié i fins i
tot al comengament, actua com un senyal
del primer sistema d'excitants condicio-
nals, pero el llenguatge que produeix l'a-
dult a l'entorn del nen, o adrecat al ma-
teix nen, fara que aquest en descobreixi
les conseqiiéncies i les significacions, La
comprensio de les paraules i més enda-
vant de la frase i del discurs, fa que les
relacions entre les experiéncies de l'indi-
vidu i les dels altres es diversifiquin i
s'enriqueixin més enllda de l'experiéncia
perceptiva.

Aquesta relacié possibilita, com déiem
al comencament d'aquestes reflexions, que
cada generaci6 rebi de les generacions an-
teriors els progressos i les adquisicions
de les generacions que I'han precedit; pero
també possibilita que cada individu assi-
mili activament les adquisicions del ba-
gatge historic i social de l'espécie humana.

En el curs de la infancia i, sobretot,
abans dels canvis de la pubertat, el nen
assoleix la consciencia d'individualitat a
través de la construccié de la seva per-
sona resultant de les interrelacions reci-
proques de l'ésser i el medi.

La identitat assolida pel nen no s'ha
d'entendre com una fita o un acabament
de l'estructuracio de la persona que pro-
porcioni una entitat estatica de 1'ésser. El
coneixement de si mateix emmirallat en
l'altre i en oposicio a l'altre fluctua tota
la vida, constituint una identitat dinami-
ca, permanent i canviant a l'hora, segons
les relacions que s'estableixen entre I'in-
dividu i el seu entorn, encara que aques-
tes relacions se situin a nivells funcionals
i interfuncionals cada vegada més ela-
borats.

La identitat perceptiva globalitzadora fa
referéncia al cos propi i es refereix so-
bretot a la percepcié de la propia imatge
i de les seves qualitats —en el mirall,

1. Terminologia emprada per Pavlov per
indicar el sistema de signes i simbols propis
del llenguatge.

2. En aquest cas, les propies del moviment
bucofaringi de la veu.



en la imatge dels altres...—, també fa re-
feréncia a la unificacié de les sensacions i
percepcions de les diferents parts del cos.

La identitat conceptual es construeix a
partir de l'autoreflexié en la consciéncia
de les emocions, percepcions i represen-
tacions de la realitat, en aquest anar i
venir dels altres cap a mi i de mi cap als
altres. Siguin quines siguin les vicissituds
de la persona —infancia, adolescencia, vida
adulta, vellesa...—, el nucli de la persona
roman per aquest acte d'autoreflexié on
la identitat és reconeguda en la propia
experiencia humanitzadora.

De la pubertat a la vellesa

En la pubertat, l'ésser es veu afectat
per noves experiéncies —emocionals, per-
ceptives i representatives—, de les quals
és urgent contixer les consegiiéncies i
el significat, per situar la persona en els

«No hi sdc»
«Siii...t»

canvis propis i en els canvis de les rela-
cions de I'ésser en el mon.

Els canvis en la imatge del pre-adoles-
cent, els propis d'aquest periode, afecten
el cos i sén d’'indole biologica i emocio-
nal, modifiquen tot el metabolisme de la
persona, el seu sistema nervios central
i vegetatiu; noves connexions corticals-
subcorticals regulen les seves emocions i
percepcions. La capacitat representativa
del mén i de si mateix en resulta modi-
ficada pels progressius ajustaments a la
realitat, per la presa de consciencia de
les noves relacions provocades pels can-
vis bio-psico-socials. La relacié jo/I'altre té
noves connotacions. L'emmirallament i l'o-
posicié del jo en l'altre s6n novament
elements diferenciadors.

Les identificacions gairebé passionals
s6n manifestes. L'oposicié a models que
havia acceptat, també.

I.'adolescéncia és un periode que es pro-
longa més enlla dels canvis finalment as-
solits per l'organisme.
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El desconcert inicial que provoca una
inestabilitat a I'ésser només pot ser resolt
a nivell de la consciéncia. En la nostra
cultura, malgrat que les condicions bio-
logiques s’han acomplert, les condicions
socials no ofereixen a l'individu tota l'au-
tonomia que la persona reclama, i el pe-
riode d'ajustaments és, per exigéncia cul-
tural, molt llarg.

Malgrat aixo, 'expectativa de noves pos-
sibilitats de relacié té connotacions de
projecte.

L'adolescent és capag de projectar la
seva propia identitat en el futur i orde-
nar la seva activitat cap a noves formes
de relacio, les quals formes li oferiran
el coneixement de la realitat i de si ma-
teix, propis de la maduresa adulta.

L’adolescent descobreix la seva capaci-
tat de reflexié on el jo es referma; I'ado-
lescent s'insereix en el mén dels adults i
en la societat per camins diversos segons
les. relacions interindividuals de la seva
comunitat i la superacié del conflicte que
li crea el coneixement d'una realitat con-
creta enfront d'una realitat desitjada.

La individualitat i singularitat de la per-
sona i la complexitat de les relacions bio-
psico-socials ofereixen a la persona, a tra-
vés del procés estructural de la vida men-
tal, I'adquisicié del sentit d’objectivitat del
pensament,

Allo que és subjectiu i allo que és ob-
jectiu s'unifiquen. El jo és el nucli de
la singularitat de I'ésser i sorgeix objec-
tivat en el coneixement dels fenomens que
configuren l'univers com a totalitat.

En l'edat adulta, l'individu participa de
I'experiéncia de la humanitat des de la
propia experiencia objectivada per la raé.

La manera d'actualitzar la propia iden-
titat, en tot moment i durant tota la vida
adulta és sens dubte polivalent. Les cir-
cumstancies i la propia activitat varien i
continuen construint un bagatge huma
compartit,

En la vellesa la consciéncia de si ma-
teix informa l'individu dels canvis de la
persona i de les seves relacions. Les sen-
sacions interoceptives i propioceptives ofe-
reixen a la persona la percepcié dels can-
vis en el cos d'una lenta, perd segura, de-
cadencia. Les sensacions exteroceptives
informen també dels canvis de la imatge
propia. A aquestes sensacions i sentiments
s’hi afegeixen també els canvis en les rela-
cions entre si mateix i I'entorn (d’indole
afectiva, professional i inteHectual),

Projectar la propia identitat en el futur...

L'activitat objectivadora de la realitat
propia i del mén és Iinica que assegura
a l'ésser la participacié de la propia iden-
titat en l'univers.

Projectar la propia identitat en el futur,
més enlla de la mort, només és possible
per la reciprocitat del fet social huma, en
el qual l'individu és també l'altre pels
altres i com a tal participa en el projecte
de construccié de la consciéncia indivi-
dual i collectiva de la comunitat on li ha
pertocat viure i on la seva experiéncia es
projecta,

El bagatge que rebem de la humanitat
es perllonga i modifica més enlla de la
vida dels individus per lactivitat cons-
cient individual i coHectiva i pels coneixe-
ments que aquesta activitat procura en
I'experiencia dels homes d’ara i del futur,
els quals constitueixen en el seu devenir
el projecte humanitzador de la nostra es-
pecie.

Barcelona, novembre del 1984



RETROBAR
EL NEN
DIA A DIA

per Carme Sala i Sureda

El procés vers la conquesta de l'auto-
nomia que segueix el nen va intimament
lligat a la consolidacié de la propia iden-
titat. L'escola ha d'intervenir en aquest
procés de creixement del nen i ajudar-lo
a crear els instruments, les condicions in-
teHectuals, afectives 1 de relacio, de cara
a promoure una experiéncia de vida rica,
original i harmonica. Primer la familia i
després familia, escola i altres institucions
ciutadanes han de vetllar no sols per la
salut i el benestar material del nen, siné
també per l'organitzacié de la seva vida
social i cultural. L'element fonamental és
la promocié del nen, l'aveng personal i
social, que el nen adquireixi seguretat en
si mateix, i 'educador fa un paper impor-
tant en tot aquest procés.

El tema de 'autonomia del nen i la pro-
pia identitat podria no acabar-se mai. Es
per aixo que voldria centrar-me en tres as-
pectes, en tres moments de l'ambit esco-
lar que em semblen de cabdal importancia
de cara a l'adquisicié del coneixement de
si mateix, de la propia identitat:

1. L'entrada del nen a l'escola.

2. Coneixer-se ell tot coneixent l'altre.

3. L'area d'experiéncies i les propostes
que fa al Parvulari i Cicle Inicial de cara
al coneixement de si mateix, la propia
identitat,

1. L’entrada del nen a l'escola
El nen arriba a l'escola amb una his-

toria, fruit d'uns anys d'experiéncia en un
marc familiar determinat. Arriba per tant

a l'escola utilitzant uns codis de conducta,
de comunicacio, de costums, de valors pro-
pis. Per exemple, hi ha nens que es comu-
niquen per mitja de la paraula, d'altres
mitjancant el moviment, la baralla, la seva
timidesa, l'extroversio, assumint determi-
nades expressions enfront d'estimuls di
versos que els ofereix el medi que els en-
volta: estimuls visuals, auditius, gesticula-
cions determinades. Tot aix0O acompanyat
d'una gran curiositat, intranquillitat, a vol-
tes angoixa, iHusié, emocié vers el nou
ambient que se li obre.

Aquest primer contacte del nen amb
l'escola és també influit per les expecta-
tives que la familia i 'ambient social exer-
ceixen préviament sobre el nen per mitja
de coaccié algunes vegades, de valoracid
o desvaloracié d’activitats propies de l'es-
cola d'altres.

Totes aquestes expectatives que s'obren
al nen davant una nova etapa de la seva
vida linflueixen de vegades creant-li una
gran inseguretat, una profunda insegure-
tat que sovint no s'acaba amb el coneixe-
ment fisic de l'escola, en el moment fisic
de l'inici, en el moment d’«ara ja coneix,
ja ha vist I'escola». Fixem-nos que hi ha
molts moments que exigiran per part del
docent una intervencié delicada ja que
sén potenciadors d'actituds d'inseguretat.

L'entrada a l'escola modifica, canvia la
quotidianitat del nen. Es molt diferent la
vida de casa que la vida de l'escola. Es
diferent viure amb el pare i la mare que
amb el mestre de l'escola. Es diferent ju-
gar sol a casa, cercar la propia imatge en
el mirall per trobar companyia, jugar amb
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el germa, alguna vegada amb el vei de
dalt o del costat que viure tota la jornada
escolar amb nens de la mateixa edat, amb
molts nens. Es diferent menjar a casa en
un ambient controlat i reduit, d’estira i
arronsa amb la mare, d'un joc en el qual
es transllueixen infinitat de demandes, co-
mentaris, necessitats, que menjar a I'es-
cola amb molts companys, amb una orga-
nitzacié diferent, sentint el soroll del grup,
parlant amb gestos amb l'amic que és a
I'altra banda del menjador. No és el mateix
per a un nen petit fer la migdiada a casa
(la mare prepara el llit, el tapa) que a
I'escola (una gran sala on dormen molts
nens). No és la mateixa cosa baixar l'es-
cala de casa per anar al carrer que baixar
I'escala de l'escola per anar al pati. No
és el mateix haver de fer files perque el
nombre de nens aixi ho exigeix que no
haver-ne de fer mai. I un llarg etc. d'e
xemples que ens portaran a trobar que
les condicions ambientals, relacionals, afec-
tives del nen canvien.

Aquest canvi real que evidentment el
nen ha de fer exigeix una atencié, una
actitud. Permeteu-me fer un paréntesi:
aquesta atenciéo no hauria d’ésser exclusi-
va del moment d'entrada del nen a les-
cola, sind en qualsevol moment de canvi
en el procés del nen: pas de l'escola bres-
sol al parvulari, del parvulari a EGB,
d'EGB a..., tenint en compte les diferén-
cies que comporta cada situacid, cada edat.
Pensem que en aquests moments de can-
vi en la vida del nen, del pre-adolescent
es cau en un gran abandé i de vegades
sota criteris de no voler caure en protec-
cionisme. Es cert que el nen ha d'apren-
dre a afrontar situacions noves, perd aixo
no esta renyit amb una intervencié orien-
tativa positiva que permeti fer aquest salt
amb seguretat, donar-li I'empenta que fa-
ciliti el bon accés al nou estadi.

D’aquest primer punt de reflexid, en po-
dem treure unes linies d'actuacié i unes
conclusions.

L'entrada a l'escola hauria de ser un
moment agradable per al nen i no sols
perque hi ha hagut una atencié prévia pel
fet que se li ha facilitat el coneixement
de l'escola, dels espais que l'envolten, dels
mestres, pel fet de trobar-se amb els que
seran els seus companys, veure que els
pares també coneixen l'escola. Cal també
explicar o fer entendre als nens el sig-
nificat d’aquelles situacions, d’aquells ac-
tes que es fan unicament a l'escola a cau-

sa de la convivéncia en massa, on tot és
gran. Acceptar els lligams del nen amb
els germans, els amics, els objectes que
porten de casa. En definitiva, anar conso-
lidant uns criteris d'actuacié del mestre
que siguin facilitadors d'integracié: que
donin seguretat al nen.

De tota manera l'element de fons que
emmarca tot aquest procés d'actuacié del
mestre €s la perspectiva pedagogica que
situa el nen com a protagonista de l'acte
educatiu. El nen considerat en la seva
individualitat, el nen individu i no només
el nen com un més dins el grup classe.
Es a dir, el mestre individualitza, no mas-
sifica. El fet que el nen visqui aquesta
primera experiéncia escolar sota signes
d’'un gran respecte envers la seva indivi-
dualitat és un factor fonamental d'afer-
mament de la seva autonomia, del procés
de propia identificacio.

2. Conéixer-se ell coneixent I'altre

Cada nen té la necessitat i el dret de
ser considerat i reconegut tal com real-
ment ¢s, amb el seu propi cos, la seva
manera de ser i fer, el seu caracter, les
seves afeccions, limitacions, gestos, sim-
paties o antipaties, defectes o qualitats,
amb allo que saben fer i el que no saben
fer. Aquesta premissa ens obre una dptica
riquissima d'aprenentatge en comu i per
tant d'enriquiment personal. D'aquesta ma-
nera, les limitacions de cadascu esdevenen
cada vegada menys limitacions quan ens
hi enfrontem entre tots,

El nen ha de saber qui és ell, I'opinié
que mereix als altres aquest ésser i fer
individual, Saber qui és ell inclou conéi-
xer-se fisicament, personalment, moral-
ment: les qualitats del seu cos, les pos-
sibilitats de resposta del seu cos, les se-
ves limitacions fisiques, el marc on s'han
realitzat i es realitzen les seves experién-
cies de vida (familia, ambient, escola, es-
barjo), la seva manera de respondre als
estimuls de cada dia, els seus recursos,
etcetera,

El mestre, la institucié escolar, ha de
crear un clima d'espontaneitat en totes
aquestes qiiestions. Hem d’oblidar la tra-
dicio social i cultural tan arrelada encara
i tan poc sincera, d'amagar aquells aspec-
tes que poden semblar negatius de la per-
sona sota pretextos caritatius de no ferli
mal, de no ferir la seva sensibilitat. Per



exemple, quan un nen arriba a l'escola
diariament amb un déficit higiénic impor-
tant, brut, amb mala olor, etc. és absurd
proposar una linia de no-marginacié a
partir d'un esperit d'acceptaci6 caritativa.
Es una situacié que s’ha de resoldre, que
exigeix una intervenci6 delicada per fer-
ho, ja que existeixen mitjans per acon-
seguir-ho.

Quan un nen presenta deficiencies d'al-
tres tipus, fisiques o psiquiques, per exem-
ple, és fonamental plantejar-se una linia
de no-marginacio que passa en primer lloc
per l'explicacié d'aquestes caracteristiques
propies i el coneixement per part dels que
I'envolten de les conductes que se’n de-
riven.

Quan un nen presenta déficits d'aprenen-
tatge, és important que en sigui conscient
i que el mestre no valori només el resul-
tat final d’'un aprenentatge concret, sino
que sapiga determinar i fer-li veure l'arrel
d’aquell deficit, on esta el punt del procés
on s'ha encallat. Que el nen vegi que pot
superar aquest encallament, com ho pot
fer, en que ha d'insistir o rectificar, amb
qué compta, quin esfor¢ li exigeix. Es a
dir, el nen ha de coneixer el punt en que
es troba, com hi ha arribat i com conti-
nuara endavant.

Fixem-nos, pero, que el nen abans d’ésser
definit com un subjecte amb un deficit en
algun aspecte, és un NEN amb una gran
complexitat, amb un conjunt enorme de
qualitats i especifitats individuals, una de
les quals la defineix el deficit. De cara a
una intervencié primera no marginadora
¢s important aquest tractament espontani
de refor¢c vers el coneixement de si ma-
teix, de cadascu, pero de cara a definir un
projecte educatiu, el mestre, els mestres,
I'escola mai no han de partir d'una insis-
tencia tnica: la superaci6 del deéficit, siné
dels aspectes de globalitat que caracterit-
zen el nen. Encara avui, 'adult, el mestre,
acostumen a parlar molt més de les difi-
cultats, dels problemes de cada nen i
enfocar el treball a partir d'aquestes defi-
ciencies i no pas de tots els aspectes que
constitueixen l'individu i que poden facil-
ment donar-li seguretat i confianca, con-
dicié indispensable per avangar.

Es a dir, partir del principi del dret
que té cadasci a ser un ésser original,
amb caracteristiques individuals propies.
Recuperar el gran valor de respecte a l'in-
dividu i que aquest esdevingui orientador
d'una practica escolar que permeti asse-

gurar la promocié de cada nen a partir
del que és, de la comprensié de la propia
persona. Respecte a l'individu en l'etapa
escolar, vol dir ajudar-lo i donar-li els re-
cursos per crear l'ambient necessari per
tal que el nen sigui conscient de les seves
qualitats, deficits i mancances. En la me-
sura que a cada nen se li ofereix un marc
de valoraci6 d'aquestes caracteristiques in-
dividuals s’estableix una interrelacié col-
lectiva fonamentada en aquest nou valor
i per tant no marginadora, dialogant, de
respecte (no de caritat) vers la diversitat
fisica, d'opinid, de creences, etc.

Aquest apartat, doncs, permet dir que
el treball sobre la propia identitat enfo-
cat vers la perspectiva de prioritzar el va-
lor de respecte al nen, a I'individu i com a
conseqiiencia a l'altre, per canviar les re-

La participacic
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del més fort, de valoraci6 només de ca-
pacitats inteHectuals considerades tradi-
cionalment com a més importants, d’en-
tendre que l'escola obligatoria ha d'oferir
projectes que comprenguin una multiplici-
tat de recursos que la condicié humana,
l'individu, ofereixen, Hem d’arribar a abo-
lir les relacions d'insolidaritat, de coaccio,
d'insolvencia no per la via de la predica
moral, sind per la via de la practica, de
creacié de consciéncia,

3. L'area d'experiéncies i les propostes
que fa al Parvulari i al Cicle Inicial
de cara al coneixement de si mateix,
la propia identitat

Aquest és un tema que si bé es treballa
especificament al Cicle Inicial, no hauria
d'acabar aqui. El procés de descoberta de
la propia identitat ultrapassa el marc
d'una simple subjeccié a un programa, a
un curs. Es a dir, no pel fet que els pro-
grames indiquin un moment determinat
per tractar-lo vol dir que ja esta resolt,
que es pot donar per acabat.

Al Parvulari i Cicle Inicial s'ha d'aju-
dar el nen a conquerir l'autonomia perso-
nal dins un marc ambiental que li sigui
estimulant. E1 mestre utilitza els instru-
ments adequats per tal de fer créixer i
continuar l'experiéncia que fins ara ha se-
guit el nen en solitari, en el si de la fami-
lia i transformar-la en experiéncia collec-

Les experiéncies conjuntes

tiva. EI mestre, doncs, se situa al costat
del nen en aquest procés de creacid i
transformacié d'aquests primers estimuls-
interessos-necessitats, base de la seva auto-
nomia i el convidar, el portar a partir d'a-
questa seguretat en si mateix a la con-
questa i acceptacio dels altres, al treball
en comu, a la defensa de les seves idees
i opinions.

L'Area d’Experiéncies hauria de formu-
lar-se com a objectiu principal I'establir
un nexe de connexié entre l'experiéncia
escolar i la historia del nen, ampliant aixi
el seu espai d'experiéncia, considerant-les
protagonistes 1'una de l'altra dins el marc
d’ambient social.

Les petites coses de cada dia, que suc-
ceeixen en el fer de cada dia, ajuden a
definir la propia identitat, si en som cons-
cients. El fet de considerar tot el que suc-
ceeix al nostre entorn proxim: barri, po-
ble amb totes les seves institucions, patri-
moni cultural, patrimoni visual, edificis
nous, antics i en construccid, les botigues
i els tallers, ajuda a sentir-se integrat i
alhora ser protagonista d'una historia que
no és tan sols definida per elements del
passat: monuments, biblioteques, museus,
estatues, sind pels signes que a tots
aquests elements hi afegeix l'actualitat:
petits detalls que ens capten l'atencid, la
monotonia o signes de canvi de cada dia,
els sorolls concrets, la inscripcié que apa-
reix en una paret. D'aquesta manera, tot
el patrimoni cultural del nostre entorn
es converteix en una font de recerca per
a reconstruir el nostre passat, perd des
d'una optica de protagonistes d'una his-
toria que es va fent cada dia.

La historia de I'entorn del nen des d'una
perspectiva d'espectador, de contempla-
ci6 del patrimoni artistic: edificis, monu-
ments historics, carrers principals del cen-
tre de la localitat, com si només aquests
tinguessin categoria, contribueix a con-
solidar la idea equivocada de ser prota-
gonista de la historia només tot alldo re-
ferent a un passat digne de recordar, obli-
dant els signes, que cada persona, els cos-
tums, les tradicions, habits, maneres con-
cretes de viure una realitat, imprimeix so-
bre la historia passada.

Un altre objectiu concret de l'area d'ex-
periencies al Parvulari i Cicle Inicial és
el de facilitar la reconstruccié de la pro-
pia historia individual dins el marc de
I'ambient natural i social del nucli en el
que viu el nen. Aquest coneixement del



Exposicié de les coses que teniem quan €rem
petits

medi li permetra reconstruir la seva bio-
grafia i per tant el coneixement de si ma-
teix, de la seva propia identitat. L'am-
bient del nen ens porta a coneixer els seus
codis, els codis afectius, expressius, etics,
lingiiistics, perceptius, logics, a través dels
quals actua i es comporta. A partir d'a-
qui es poden iniciar les primeres expe-
riéncies sistematitzades de reconstruccié
de la historia del nen. Les formes o les
didactiques concretes cal que cadascu in-
tenti cercar-les a partir del que sigui més
adequat a la seva realitat. Podriem, per
exemple, comencar per ajudar el nen a
descobrir, reviure, els elements relatius
al primer any de vida:

On va néixer.

Com era quan va néixer.

Que feia.

Qué menjava.

Paraules que utilitzava.

Olors caracteristiques d’objectes de

I'entorn que li recorden quan ell era

petit: talc, colonia, sabd, papilles, bi-

beré, pomades, etc.

Joguines que utilitzava.

Animalets de pelfa, manteta, que 'aju-

daven a dormir.

La roba de quan era petit.

Les seves fotografies.

Entremaliadures que havia fet.

Visita a I'Escola Bressol del
barri

Cancons i contes que li explicaven.
Jocs d’estimulacié fantastica: si vis-
quéssim en un moén on tots caminés-
sim de quatre grapes: que passaria?
Que tots féssim petits? Que no tin-
guéssim dents?, etc.

Senyals que tenen al cos com a resul-
tat de caigudes, cops, etc.

Pot haver-hi un segon nivell de treball
enfocat a reforgar el sentit de la propia
identitat:

Coneixement del seu propi cos. Reconei-
xement de les seves fotografies i les dels
seus companys (cara, perfil, esquena, etc.).
Construccié de la silueta del seu propi cos.
Descomposicié de la silueta i després re-
construir-la. Descripcié analitica de les
parts del cos davant del mirall. Jocs de
moviment i control del cos. Jocs d’ama-
gar-se sota una manta i reconeixer qui hi
ha. Coneixement del cos i de les seves
possibilitats de moviment en diferents es-
pais. Coordinacié dinamica del moviment
per a l'adquisicio de l'habilitat, equilibri
i seguretat, etc.

Es pot també fer una proposta de treball
organitzat de recuperacié de la propia his-
toria, considerant que al final del Cicle
Inicial els nens comencen a fer us del llen-
guatge escrit i per tant poden ja fer un
recull de dades.



LA RELACIO
ADULTS/INFANTS,
QUELCOM QUE PARTICIPA
EN L’AUTOCONSTRUCCIO
DE LA PROPIA IDENTITAT

INDIVIDUAL I SOCIAL

Apunts a partir d’'un anecdotari

per Lurdes Molina i Simé

La personalitat de cada home s'auto-
construeix en el marc d'un teixit de rela-
cions dinamiques entre ell i el seu en-
torn.

En aquest procés d'autoconstruccié de
la propia identitat I'home té multiples i
variades ocasions de contrastar el propi
«jo» amb I'«altre» (objectes, espais, ani-
mals, persones, fenomens fisico-quimics,
fenomens socio-culturals...), tot emmira-
llant-s’hi, enfrontant-s’hi, seduint-lo, dei-
xant-se seduir, cercant proteccid, prote-
gint-lo, imitant-lo, imposant-se com a mo-
del, imposant el propi punt de mira, sot-
metent-se al punt de mira de l'altre, apro-
pant-s’hi, distanciant-se’'n, creant depen-
déncies, lluitant per independitzar-se’n,
projectant-s'hi, etc.

Es tracta d'un procés en el qual, malgrat
viure moments d'equilibri relatiu, hom so-
vint és ambivalent, contradictori, descon-
certant per a si mateix i per als altres.
Aquesta relaci6 social —definidora del pro-
pi jo individual i social—, lluny de ser
propia i exclusiva d'un o uns periode/s
evolutiu/s, és consubstancial a la naturale-
sa de 'home en el qual (en el decurs de
tota la seva vida) alldo que és «natural» és
«ser un ésser social,

No és adient als objectius i llargaria
d'un article d’aquesta mena fer una ana-
lisi de tot l'entramat d'interaccions sus-
ceptibles de produir-se en l'autoconstruc-
cié de la personalitat. Amb aquestes notes

unicament pretenc encetar una possible
reflexio sobre la nostra funcié com a adults
en les interaccions que es produeixen amb
els infants, interaccions que incideixen en
l'autoconstruccié i regulacié de la persona-
litat individual i social d'ambdés membres
de la relacié (adults i infants); volguda-
ment deixo de banda, en aquesta exposi-
cio, les interaccions amb altres elements
del medi (objectes, espais, altres infants,
etcetera) que poden incidir en aquesta
construcci6 de la propia identitat, la qual
cosa no vol dir que n’obvii la importancia.

Al llarg de la historia de la humanitat
(i en relacid, també, a diversos grups cul-
turals) s'han anat succeint diverses con-
cepcions de l'infant i de la seva educacid,
concepcions que han comportat també ac-
tituds diferenciades de l'adult (suposada-
ment responsable del procés educatiu) en-
vers l'infant.

En les nostres actituds com a adults/
educadors envers l'infant es posa de ma-
nifest la nostra personalitat resultant d'un
procés d’autoconstruccié en qué hem in-
trojectat criteris, valors, costums, vivén-
cies..., els quals hauriem de ser capacos
d’analitzar i regular amb la intencié que
participin satisfactoriament en el procés
que esta fent l'infant que es relaciona amb
nosaltres d'autoconstruccié de la perso-
nalitat.

En la nostra societat actual és freqiient
observar una mena de «tics» en el proce-



dir adult amb els nens/es petits. N'esmen-
taré alguns.

Algunes vegades considerem l'infant un
ésser desvalgut; sense habilitat per resol-
dre per si mateix els problemes que li
crea el mén en queé viu; sense capacitat
per entendre les lleis fisiques, ni els es-
deveniments socio-culturals; 1i adjudiquem
una feblesa emotiva que ens el fa veure
com incapag¢ d'enfrontar-se amb situacions
adverses. Totes aquestes consideracions se
solen traduir en actituds de proteccié exa-
gerada: el vestim, el pentinem, el sobre-
carreguem de llaminadures i joguines, li
filtrem la informacié, 1i encobrim o dissi-
mulem els seus deficits, evitem que es
trobi en situacions dificils o enutjoses...,
en definitiva fem un procés de substitucio
de la societat real per una societat ideal,
feta a «mesura» de l'infant.

En altres ocasions som indiferents als
seus desigs, necessitats afectives, feble-
ses... i els exigim una coheréncia, respon-
sabilitat, rectitud i regularitat de resposta.

Molt sovint adjudiquem una valoracié
a les actituds dels infants sense prendre’ns
la molestia de saber-ne els motius, de va-
lorar el procés que els ha portat a aquell
resultat. Valoracions injustificades solen
portar a renys, castigs, trencaments de la
comunicacié... absolutament injustificats,
i conseqiientment incomprensibles per a
I'infant.

Freqiientment projectem la nostra per-
sonalitat en els infants de qui tenim cura
i voldriem veure-hi aquell nen/a que nos-
altres no varem poder ser; voldriem per a
ell els exits que nosaltres no hem estat
capacgos d’aconseguir; voldriem evitar-los
les dificultats que nosaltres hem viscut, o
vivim: no voldriem veure-hi els defectes
que veiem en nosaltres... Totes aquestes
expectatives ens impedeixen de veure qui
és ell en realitat, qué el motiva, qué ne-
cessita, amb quines coses s'identifica...
L'infant acaba sent un objecte, un instru-
ment d'autoafermament dels pares i/o
dels mestres.

Sovint encaixonem l'infant en un mo-
del preconcebut —les caracteristiques, ne-
cessitats, interessos... que li pertoquen per
I'etapa evolutiva definida per un manual
o corrent psicologics, la imatge de nen
que és moda, 0 que «vesteix», en deter-
minat status cultural, el seu paper d'«es-
colar»...— i esperem d'ell que respongui
docilment a aquest model. Aquesta actitud
acostuma a portar al fet que el fil con-

ductor de la relacié educativa sigui la
normativitzacié de la vida de l'infant.

Habitualment, quan ens disposem a ana-
litzar la interaccié educativa amb el pro-
posit d’entendre-la i actuar en conseqiién-
cia, ens oblidem d’analitzar la propia ac-
titud com a adults. Gairebé sempre ob-
servem, i procurem interpretar, el com-
portament de linfant intentant de tro-
bar-ne l'explicacié bé en les seves moti-
vacions intimes, o en la influéncia exer
cida per altres factors que no siguem nos-
altres mateixos, o en el topic que és el
que li pertoca per l'edat que té o moment
evolutiu en qué esta.

Les anécdotes que segueixen pretenen
iHustrar algunes d'aquestes reflexions i
sensibilitzar de la necessitat d’avaluar tots
els elements que intervenen en una rela-
cié educativa abans d'emetre judicis i/o
actuar. Ben segur que l'analisi dels fets
ocorreguts en cada situacié exposada pot
donar peu a reflexions variades i aprofun-
dides; jo em limito a oferir-vos-les per
suggerir-vos que, analitzant-les i discutint
les vostres analisis amb els companys, us
formuleu alguns interrogants que us fa-
cin anar més enlla d'unes interpretacions
frivoles o simplistes. Es a dir, no s’hi val
a concloure senzillament que la Marta és
una tossuda, una rebeca, té idees fixes, vol
imposar la seva... encara que ens sembli
entenedor atés que té una necessitat d'a-
fermar la seva personalitat, de saber quin
és el seu poder dins del grup familiar i
escolar.

¢Podriem analitzar, per exemple, quina
importancia tenia per a la Gloria I'emmi-

Tenir-ne cura...
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rallament amb la seva mestra per al pro-

cés d'autoconstruccié i consciéncia de la

propia identitat?...

O ¢...qué passara si la mare de I'Aina
interpreta que l'explicitacio del fet que vol
posar-se «al seu costat» és fruit d'un ca-
prici de la nena?

Les actituds no sén bones o dolentes per
si mateixes; allo que és important és que
els adults siguem capacgos d'aturar-nos a
analitzar-les, veure'n les consegiiéncies,
modificar-les sempre que ho considerem
oportil. No cal que ens exigim a nosaltres
mateixos, i als altres, una coheréncia ab-
soluta; la flexibilitat i l'analisi son ele-
ments que faciliten la comunicacié i que
ajuden a subsanar possibles errors.

La Marta té 4 anys.

Avui ha vingut a casa seva una compa-
nya de l'escola que també té 4 anys.

Som pels volts de Sant Joan. Fa molta
calor.,

Després de jugar una estona, la Marta
demana al pare si ella i la Claudia poden
sortir a l'eixida a regar les plantes amb
la manega.

El pare intenta dissuadir-les d’aquesta
idea dient-los que ho facin amb la rega-
dora i proposant-los altres activitats, La
Marta i la Claudia no es deixen convéncer.,
El pare els fa reflexions sobre el risc de
mullar-se la roba i les sabates si ho fan
amb la manega.

M. — Tinc una idea! Ens treiem la roba
i ens posem les sabates de goma,

C. — Jo les tinc a casa (es refereix a les
sabates de goma).

M. — Vine! Jo et deixaré les meves. Jo em
posaré les del Pere (germa de 6 anys),
El pare es deixa convéncer; no li sem-

bla malament la idea. Les nenes van a la

cambra i surten equipades amb calces i

sabates de goma. La Marta camina arros-

segant les sabates del seu germa que li

vénen dos dits balderes.

Quan fa una estona que sén a l'eixida
regant, entren de sobte al menjador tot
dient:

—Ens n'anem al pati (es refereixen a un
pati interior de veins; la Claudia s'ha
tret les calces i la Marta les calces i les
sabates).

Pare. — Ep! un moment! ;Ja heu tancat
I'aixeta de la manega?

—Siii...! (i arrenquen a cérrer cap a la
porta del pis).

La Marta surt decidida cap el pati; la

Claudia es queda aturada al llindar de la
porta. Passats uns segons la Claudia torna
enrera i es palplanta, amb una expressio
amoinada, davant del pare de la Marta.

Pare. — Que tens, Claudia? ¢Que no vas
amb la Marta?

C. — Es que... les calces sén mullades
(tot somicant). '

Pare. — A veure (amb to consolador):
On s6n? Porta-les.

(G

La Claudia entra de l'eixida amb les cal-
ces a la ma. Son ben xopes. Als llavis de
la Claudia s'esbossa un petarrell.

Pare. — Uf! que us heu regat vosaltres?
(rialler, tot tocant les calces i passant
la ma pels cabells de la Claudia amb
l'intent de tranquillitzarla). No t’amoi-
nis, no passa res. Ara ho arreglarem.

El pare resol la situacié oferint-li unes
calces de la Marta.

Amb el problema resolt, la Claudia surt
ben contenta al pati de veins amb les
calces de la Marta posades,

Encara no han passat uns segons i se
senten crits al pati. Es la Marta que, tot
estirant de les calces que porta posades
la Claudia, va dient entre xiscles:

—S6n meves! No te les deixo!

Quan el pare surt amb la intencié d'in-
tervenir rep patades, cops i escopinades
per part de la Marta, que no para de dir;
M. — Jo no les hi deixo! ¢Per qué les hi

has deixat?

El pare fa tot el possible per explicarli
raonadament els motius pels quals ell li
ha deixat les calces a la Claudia. La re-
bequeria de la Marta cada cop és més es-
trident; sembla que ni tan sols escolti:
nomeés repeteix:

M. — Jo no les hi deixo! Sén meves!

En un dels intents per convéncer-la, el
pare li fa un comentari referent al fet que
la Claudia és amiga seva i que ella ma-
teixa li ha deixat les seves sabates de
goma. La Marta, per un moment, atura els
crits i moviments, es mira la Claudia i diu:
M. — Pero jo les sabates si que les hi dei-

xo, perd les calces no vull que tu les hi

deixis. Que es posi les seves! (i continua
rebequejant).

El pare, vencut, acaba dient:

—Mira Marta, jo crec que tu ho has entés.
Li has de deixar les calces a la Claudia
perque les seves estan mullades i aqui
no en té cap altres. I no en parlem més
(agafa la Claudia de la ma i empreén el
retorn cap a casa).



La Marta els segueix, cridant i repetint
que vol les seves calces, que ella no les
hi deixa. Allo porta traces de no acabar.

Una amiga de la familia que ha presen-
ciat tota la situacié —amb l'intent de tren-
car el cercle vicidés en qué s’ha entrat— li
diu a la Marta amb to suggestiu:

Rosa. — Saps Marta?... Quan jo era petita
al meu poble cada estiu venia una mona
que anava vestida, menjava amb cullera,
forquilla i ganivet, s'asseia en una cadi-
ra, llegia contes... Era més divertida!
Mentrestant la Marta continua repetint

que ella no li deixa les calces a la Claudia

perd va baixant el to de veu i, de tant en
tant, es mira la Rosa.

R. — ... i saps? Portava calces i sempre se
les treia i anava amb el cul enlaire.

En sentir a parlar de les calces de la
mona, la Marta s'interessa per tot el que
feia la mona.

M. — ¢I el seu pare i la seva mare no la
renyaven perque s'encostiparia?

F. — Ui, si! Pero la mona saps que feia...
La Rosa s’esta una bona estona allargant

la historia de la mona amb la intencié

que la Marta oblidi el seu enuig. La Marta

i la Claudia estan molt interessades per les

entremeliadures de la mona. Riuen, s'aga-

fen de l'esquena, fan comentaris... Tot
sembla haver tornat a la normalitat. Apa-
rentment la Marta ja no esta enrabiada.

Mentre la Rosa inventa i inventa el que
va passar amb la mona, entra en Pere i
pregunta:

P. — Que expliques Rosa?

R. — Ui! Una historia d'una mona trapas-
sera que venia al meu poble.

M. — Explica allo que quan feia el saltim-
banqui amb el gronxador i va caure a
terra. Fa riure més!

La Rosa continua explicant i repetint
histories. Passada una estona en Pere li
diu que per qué no explica una altra his-
toria que no sigui de les de la mona.
M. — Noooo... (amb to suplicant, afala-

gador, fent cantarella, repenjant-se i re-

fregant-se damunt de la Rosa) perqueé
la Rosa ens explica aquesta de la mona
perqué jo estava enfadada, i si no m'ex-
plica més tornaré a estar enfadada i no

li deixaré les calces a la Claudia, que

son meves !

L’Anna és una mestra nova a l'escola.

El primer dia de curs, després d'haver
rebut els nens i dir-los el «bon dia» (classe
de 2n. de Parvulari [5-6 anys]), els suggeri

Enjogassar-s'hi...

que seguessin en cercle a l'estora i enceta

una conversa sobre les coses que cadascu

havia fet durant l'estiu.

L'Anna, de bon comengament, s'adrega
a tots els infants en catala. Els diversos
infants s'expressaven en catald o castella
en relacié a la propia llengua (hi ha 8
nens/es, sobre 30, que ho fan en castella).
(uin)

0. — Jo vaig anar a la platja, a casa del
meu tiet, i tenim moltes petxines, i...

Gloria (és la primera vegada que interve).
— «Pos» jo he «it» a Mallorca «con los»
meus iaios i «atn» tenim «méas» de «pu-
chinas»,

M. (fa una riallada). — «Apa» Gloria! ¢Por
qué hablas «catala» si t eres castellana?
Un grupet de nens s’afegeix a la riota.

G. — No és «verdad». Jo soOc catalana.
iTonto! (tot aixecant-se i anant a donar
una empenta a en Marc). Jo sé catala.
¢«Verdad senyoreta»?

L'Anna intenta posar pau fent entendre
que s’havia de respectar que la Gloria
emprés la llengua que ella volgués.

Malgrat que l'expressié catalana de la
Gloria era molt deficitaria, I'Anna cregué
prudent no fer cap esment a aquests de-



18 ficits per abordar-los més endavant a me-

sura que la nena s'anés expressant,

Durant els cursos anteriors, a l'escola,
la Gloria no havia dit mai res en catala,
ni quan s'adregava als infants ni quan s'a-
drecava als adults, Els seus pares i ger-
mans parlen sempre, i amb tothom, en
castella,

A partir d'aquell dia la Gloria, a les-
cola, s'adreca i contesta a tothom en cata-
la, tot i que gairebé tots tenen el costum
de parlarli a ella en castella. Sovint
—quan algi se sorprén que ella parli ca-
tala, o li fa algun comentari al respecte,
o fins i tot només pel fet que li contestin
en castella— la Gloria respon agressiva-
ment, o despectivament o afirma que ella
«¢s catalana, com la seva mestra». Passats
uns quants mesos del curs, parla accep-
tablement el catala.

Fa quinze dies que I'Aina (3 anys) ha
tingut un germanet. Estd molt contenta,
ho explica a tothom, vol ajudar a canviar-
li les gasses, vol agafar-lo a coll, vol veure
com el renten...

La mare estd donant de mamar al petit
(el pit esquerre). L'Aina seu a la banda
dreta de la mare i es mira el Marc. De
sobte, comenga a somicar.

Mare. — Que tens Aina? Per qué somiques?

A. — Es que jo vull seure al teu costat
(i esclata el plor).
Mare. — Qué vols dir «al meu costat»?

Si ja ho estas al meu costat (tot acaro-
nant-li la cara).

A. — Noooo! Jo vull al teu costaaaat! (plo-
rant desconsoladament).

Mare (intentant entendre qué és el que
succeeix). — Pero... A veure, jon ets
Aina? Que no ets aqui al «meu costat»?

A. — No! Jo vull al teu costat del teu pit!
Una colleta de sis nens/es de 3 a 7 anys,

veins d'escala, acompanyats de la Dolors
i la Carme (dues mares) han anat a la pis-
cina del barri a primera hora de la tarda.
S'han banyat, han pres el sol, s’han ba-
rallat, s’han reconciliat, s’han explicat his-
tories, han demostrat les seves habilitats
aquatiques i gimnastiques...; la tarda, en
conjunt, ha transcorregut agradablement,

Una discussié ha enterbolit perd, ara i
adés, el bon estar del grup. Cada cop que
els infants veien un altre infant i/o adult
menjant un gelat, un pastisset, un refresc

o qualsevol altra llaminadura, han recla-

mat que se'ls en comprés un. Tot i que

les mares de bon comencament han deixat
clar que, segons el seu criteri, els infants
no tenien cap necessitat de menjar o beu-
re i que no pensaven cedir a les seves pres-
sions, la mainada de tant en tant ha in-
sistit: suplicant, somicant, manifestant
que no els semblava just, dient que tenien
gana, rebequejant...

Finalment, la Dolors i la Carme s’han
avingut que quan fos l'hora de berenar,
en lloc d’anar a fer-ho a casa, comprarien
un berenar no habitual, perd amb la con-
dicié de no comprar productes manufac-
turats («pastelito»), siné una pasta ela-
borada a la pastisseria del barri. La pro-
posta ha estat acceptada amb alegrois per
part dels sis infants.

Han sortit de la pastisseria ben satis-
fets cadascun amb el seu «croissant» far-
cit de xocolata que, a proposta d’en Toni,
tots han triat.

Mengen amb fruicié i comenten com és
de bona la pasta triada.

En Ricard (4 anys), perd, ni tan sols
I'ha desembolicada i va mirant com men-
gen tots els altres (ell ha estat un dels
qui, mentre eren a la piscina, ha dit re-
petides vegades que volia que li compres-
sin quelcom perque tenia gana i ha pro-
testat per la injusticia que, segons ell, se'ls
feia no comprant res).

La Carme li pregunta com és que no es
menja el «croissants.

En Ricard fa una mirada furtiva al pa-
quet, es mira a la Carme i diu:

R. — Aaaah!... Perque després se m'acaba
molt rapid (tot fent un balanceig de
cap que acaba amb una caiguda d'ulls).

C. — Pero..., no tenies tanta gana?!

R. — Siii... perd si me'l menjo, després no
en tinc!

Van fent el cami cap a casa. Els infants
van acabant els respectius «croissants»; en
Ricard els va observant. Just en el mo-
ment en que la Roser (qui ha estat 1'alti-
ma d'acabar) déna el paper a la mare, en
Ricard desembolica el «croissant», déna
una mirada de satisfaccié a la concurren-
cia i comenca a menjar.

En acabar la classe de musica, la Mont-
se (mestra de musica) ha demanat a en
Roger, en Joan i en Carles (6 anys) que
es quedin una estoneta, per fer uns exer-
cicis que els ajudaran a afinar la veu.

Immediatament en Carles ha contestat
en to agressiu:

—Jo no em quedo! Perqué jo séc lliure.



Tu no manes en la meva veu. A més a
més a mi ja m’agrada la meva veu (i
se n'ha anat).

La Montse ha quedat sorpresa per aques-
ta reaccié no habitual per part d'en Car-
les i ha considerat més adient aclarir-ho
una altra estona que no pas sortir cor-
rent darrera d’ell.

Quan en Carles ha arribat a classe s'ha
acostat compungit al Jordi (el seu mestre)
i li ha explicat alld que acabava de suc-
ceir. E] mestre procura aclarir-li quina era
la intencio de la Montse en propossar-los
de fer els exercicis; constatant que en Car-
les no sap com sortir-se de la situacio
creada, li suggereix que convindria que,
abans de la propera sessié de musica, ell
anés a trobar la Montse per aclarir el
malentes i disculpar-se per la seva actitud.
Davant del suggeriment l'expressié d’en
Carles s'illumina.

En Carles és un nen xerraire, que li agra-
da establir conversa amb tothom; tot ho
pregunta, tot ho sap, tot ho comenta, tot
ho explica... Té una veu forca greu i habi-
tualment parla molt alt.

En linies generals, els seus pares, fami-
liars, veins i amics, valoren el seu interes
per diversitat de temes i la seva facilitat
de conversa, l'escolten, 'ajuden a fer de-
duccions, contesten les seves preguntes,
perd sovint li recomanen que baxi el to
de veu i, entre ells (sense anim de moles-
tar en Carles), han fet comentaris sobre la
gravetat de la seva veu i l'altura amb que
parla.
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La classe de «Cargols» (3-4 anys) ha sor-
tit d’excursio.

En Xavi ha estat tot el mati un xic es-
morteit; sembla que esta una mica enfe-
brat i té son. La mestra li prepara un lloc
per estirar-se i li suggereix si vol dormir
una estona. En Xavi s'estira, la mestra el
cobreix amb anoracs perque no s’encos-
tipi i demana a tots els altres nens/es que
no l'amoinin perqué en Xavi no es troba
massa bé.

Al cap d'una estona es disposen a dinar.
Seuen en rotllana i la mestra els diu que
mentre mengin €s millor que no s'aixe-
quin perque el menjar els faci profit.

En Xavi dorm dos o tres metres més
enlla de la rotllana.

Tot just acaben de comencar a dinar i
en Roger s'aixeca, va cap a on és en Xavi
i fa un moviment de ventall amb la ma
davant de la seva cara.

Respectar la seva autonomia...

La mestra crida l'atencié a en Roger i
li recorda que no s’ha d’aixecar mentre
menja.

La situacio es repeteix quatre o cinc ve-
gades amb intervals molt reduits entre
elles.

La mestra ja I'ha avisat de dues o tres
maneres diferents i li ha indicat que si es
torna a aixecar, ella s'enfadarid molt, i
molt. En Roger cada vegada se la mira
amb posat d’assentiment. Hom diria que
ho entén perfectament i que té el propo-
sit de fer-li cas. Cada vegada, pero, s'aixeca
de nou al cap de pocs segons i acostant-
se al Xavi fa el moviment de ventall so-
bre la seva cara.

Sembla incomprensible. La mestra ha
decidit acabar-ho d'una vegada per totes.
Mestra. — Vine, Roger (en Roger ve al seu

davant i se la mira soHicitament). ¢Em

pots explicar que estas fent? (amb to
enutjat).

R. — El Xavi «ta» malalt... La «moca»
I'empipa i el despertard. Jo «panto» la
«mocan.

En Roger s'acostava repetidament a en
Xavi per espantar-li una mosca que vol-
tava prop de la seva cara.

Barcelona, novembre del 1984



Es ben possible que les paraules titella
i putxineli presentin certes ressonancies
relacionades amb la seva historia recent,
ressonancies que ens poden amagar les
auténtiques possibilitats educatives d’a-
questes joguines. Basta obrir un diccionari
per convéncer-nos de com la definicié de
titella s’ha inspirat en una concepcié ri-
diculament restringida, banal 1 plena de
prejudicis. Aquests problemes poden sem-
blar distants a molts educadors, pero és
molt probable que un concepte limitat del
titella n'impedeixi en la practica una utilit-
zacio profitosa i satisfactoria des de l'es-
cola bressol fins a l'ensenyament mitja.
Breu: els titelles ofereixen poc perquée hom
els demana també poc.

Molts educadors, davant les primeres di-
ficultats o la manca de models adequats o
de metodologies realment practicables, es
convencen de la necessitat de tenir una
formacio teatral. Aquest capteniment s'o-
rigina en un equivoc: és indispensable que
I'educador experimenti per si mateix les
tecniques que vol proposar als infants i
que procuri augmentar la seva cultura
i les seves habilitats, perd ha de tenir clar
també que saber construir i donar vida
perfectament a un titella en una situacié
teatral no proporciona en absolut les claus
per a una accié pedagogica. Ben al contra-
ri, allo que importa és tenir un coneixe-
ment bo de l'instrument i dels mecanismes
psicologics que aquest desvetlla tant en
I'animador com en l'espectador, a fi de
proposar-se els objectius més escaients.
Desgraciadament, les experiéncies pedago-
giques que, amb una certa continuitat, es
fan en aquest camp son encara molt espo-

EL PAPER
DELS TITELLES

per Mariano Dolci

radiques i mal documentades perqué hom
s’hi pugui basar. Recordarem, doncs, al-
gunes caracteristiques del teatre d’anima-
cid que puguin modificar la idea que els
educadors en tenen.

Primer de tot, els titelles i els putxinel-
lis no es troben tnicament en el mén del
teatre. Ensems amb les mascares formen
una familia d'instruments que ja es troben
en els origens del fet teatral, molt de
temps abans que els actors pensessin a
imitar-los. Els titelles no son solament ac-
tors en miniatura: les seves possibilitats
comencen precisament on acaben les d'un
actor de carn i ossos. Tampoc a les escoles
no son considerats simplement com a pe-
tits actors.




Els titelles han estat (i encara ho son
en altres cultures) representants de la di-
vinitat, presents en cerimonies magico-
religioses, tant en les funeraries com en
les de commemoracié dels difunts, en els
ritus d'iniciacio, en les practiques de brui-
xeria i també han estat cremats a les fo-
gueres. Han ilustrat als altars els grans
misteris i drames religiosos, abans de
transformar-se en una expressié teatral
profana.

Aquests usos no teatrals ens obliguen a
atribuir als titelles la capacitat de remou-
re en nosaltres els racons meés profunds
relacionats amb el pensament animistic.

Sigmund Freud també va parlar de les
impressions suscitades per nines i auto-
mats quan adopten laparenca d'éssers
vius, .

Finalment, els titelles i els putxineHis
han estat utilitzats no fa gaire en activi-
tats no teatrals a les escoles bressol i en
la terapia de nens i adults afectats per
trastorns psiquics. Si les teories son es-
casses, les experiencies en aquests camps
tan particulars, de vegades molt convin-
cents, demostren que aquess jocs tenen
quelcom a oferir en la formacié o la
recerca de la identitat. ¢Cal recordar que
«persona» ve del llati persona, que signi-
ficava mascara teatral? Acabarem fent no-
tar que els titelles i els putxineHis es di-
ferencien del teatre d'actors per un ele-
ment fonamental que ens pot interessar:
contrariament al que hom pensa, els tite-
lles no sén substituts dels actors. Basta
aixecar-los el vestit per veure que l'actor
encara ¢s alli, si bé de forma diferent. El
qui anima un titella o un putxinelli es veu
continuament enfrontat al mateix proble-
ma de l'actor: ha d’assumir un paper i
saberlo expressar per mitja de gestos i
paraules. En l'actor, la distancia entre per-
sonalitat i paper és interna, de caracter
psiquic; en I'animador de titelles és exter-
na i concretada en un objecte real.

Acabarem aquest paréntesi sobre els ins-
truments bo i recordant que també hi ha
teatre de titelles quan a l'escenari hom
anima objectes concrets o abstractes, i
fins i tot si només hi ha les mans nues.

Creiem que és important fer ressaltar
que els titelles no son necessariament una
diversi6 per als petits. Bé que també és
important comprendre que aquesta forma
de teatre presenta particularitats que
atreuen molt els infants, la qual cosa no
contradiu gens aixd que acabem de dir.

La manera com participa en un espectacle
d’animacié el public infantil és molt ca-
racteristica i diferent de com ho fa en
altres tipus d’espectacle.

El fet de dotar de vida i intencié els
objectes satisfa les profundes necessitats
animistiques de linfant. El titellaire és
viscut pel nen com un «gran» que encara
¢s capac de jugar i d'entrar en el seu mon.
Aixd no obstant és important observar
que, tot i la seva participaci6, el nen, ni
que sigui molt petit, no es deixa enganyar
i no s'identifica del tot amb un perso-
natge, més o menys antropomortf.

Una certa forma de sentit critic és con-
tinuament estimulada per la incongruén-
cia causada per la comunicacié d'alguna
caracteristica vital a un objecte. El petit
espectador tampoc no es deixa enganyar
del tot quan es commou o participa soro-
llosament: aquest sentit critic augmentara
paradoxalment el gaudi suscitat per l'es-
pectacle. S'intueixen les possibilitats edu-
catives que podrien tenir els espectacles
si no fossin esporadics, precisament per
la seva caracteristica, que és estimular al-
hora la fantasia i la racionalitat.
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Segons alguns autors interessats a defi-
nir la creativitat i el geni, no seria sufi-
cient tenir molta fantasia i una racionali-
tat gran: és sobretot la capacitat d'exer-
citar conjuntament aquestes dues quali-
tats allo que ha de caracteritzar els pro.
cessos creatius.

Apoderar-se dels titelles per jugar és una
tendéncia que tenen tots els nens.

A vegades, quan juguen, animen espon-
taniament els objectes que tenen a ma i
podem dir que sén creadors de titelles
quan actuen aixi.

Es un fet conegut que una de les prin-
cipals maneres que té el nen de coneixer
la realitat és a través del joc. Amb un pro-
cediment que s'assembla al que utilitzen
els artistes i els cientifics, el nen arriba
a la «veritat» a través de la «ficcid». A me-
sura que es va fent gran, cerca la conti-
nuacié dels seus jocs no tant en les acti-
vitats de distraccié dels adults com en la
seva tensié cap al coneixement. Les meti.
fores, en les arts, i els models, en les cien-
cies, instauren una mena de «fem com
si...», que des dels temps d’Aristotil s'ha
considerat l'element indispensable de qual-
sevol creacié del coneixement,

Per coneixer la seva identitat i sepa-
rar-la de la resta de I'ambient, l'infant ha
de jugar. Es el que fara una gran part del
seu temps. Provara de canviar la seva iden-
titat, de transformar-la, de dissimular-la,
de perdrela i retrobarla o bé la situara
en un context imaginari. Aquests jocs co-

mencen a l'escola bressol amb les prime-
res imitacions diferides i amb l'aparicié
del pensament simbbolic, Posteriorment,
quasi tots els seus jocs tindran una part
d'aparenga, un contingut de «fer veures.

Aquests comportaments dels nens sem-
pre s’han acostat a les activitats teatrals
dels adults. En certes llengiies, com el
francts, l'angles, l'alemany, una mateixa
paraula designa el joc del nen i la reci.
tacié de l'actor. L'analogia és evident i a
vegades els nens i els actors sembla que
fan les mateixes coses: es disfressen, es
magquillen, es posen mascares, utilitzen ac-
cessoris i elements del medi tot donant-
los un significat diferent del que tenen;
també solen distorsionar I'espai i el temps
segons les seves necessitats,

A pesar d'aquestes analogies evidents,
no s’han de menystenir les grans diferén-
cies que hi ha entre l'actuacié d'un nen
i la d'un adult. Aquest darrer, en el curs
de la representacié mesura i utilitza sem.
pre la distancia que hi ha entre ell i el
seu paper. El nen, amb un jo encara poc
format, té dificultats per separar-se del
paper i barreja totes dues coses. S’ha dit
que l'adult fingeix per tal de semblar un
altre, mentre que el nen fingeix per ser
un altre.

Aquests termes sén dificils de precisar,
pero és cert que els jocs de ficcié tenen
una funcié molt distinta en els nens i en
els adults, L'adult s'expressa sempre en
funcié dels espectadors i d'una socictat
fins i tot quan s'hi enfronta, El nen juga
per satisfer les seves intimes necessitats
personals, fins i tot quan el grup és indis-
pensable per a aquesta expressio. Quan el
petit es posa a miolar sota una taula, no
pretén en realitat enganyar ningu. Certa-
ment ¢s molt grat per a I'adult que par-
ticipa en el joc (per exemple fent-li festes
1 gratant-li darrera les orelles com es fa
amb els gats), pero si el joc continua és
inevitable que es presenti una revelacio:
«Mira, séc jo», Aquesta ambivaléncia ex-
pressa el sentit del joc: per a coneixer el
gat, el nen ha de «fer el gat», pero preci-
sament aquest «fer» indica que ell marca
les distancies amb el gat, és a dir, es de-
limita i es coneix ell mateix,

Per mitja d'identificacions i projeccions
continues el nen es prova en un trosset de
realitat per deixarlo tot seguit i agafar-
ne un altre, El nen pot recongixer la seva
personalitat només a condicié de trans-
formar-se en qualsevol cosa distinta d’ell.



Es una actitud massa restrictiva veure no-
més la continuacié d'aquests jocs en les
activitats teatrals.

Per algunes caracteristiques que hem ci-
tat al comencament, els putxinellis es po-
den inserir en aquests jocs des de la seva
aparici6, El parentiu amb les nines és evi-
dent, és a dir, amb la primera joguina do-
nada als nens a totes les cultures. Segons
que diu una definici6, tot comptat i deba-
tut, exacta, d'una nena de parvulari, els
titelles son «nines que parlen i es mouens».
Una de les funcions de les nines i dels
ossets seria la de mirall, la de suport per
a la presa de consciencia de l'esquema
corpori. Més endavant aquests tendres per-
sonatges, que els nes demanen sovint per
anar al 1lit, son investits d'altres funcions
i esdevenen estimuls per als jocs de re-
presentacié de papers. Com diu Piaget, en
la relacio amb les nines fan acte de pre-
séncia totes les experiencies del nen amb
els seus pares, els seus desigs, les seves
pors.

En tot el que hem dit fins ara hi ha un
buit, el que hi ha entre els jocs amb les
nines i el teatre de titelles. Aixo és degut
probablement al fet que els nens més pe-
tits de sis anys han estat socialitzats en
institucions pre-escolars des de fa no gaire
temps. Els nostres coneixements sobre
nens petits provenen tant de l'experiéncia
comuna transmesa pels avis com de la
psicologia. Tots dos punts de vista han
observat el nen petit en solitari, perd no
els grans grups de nens de la mateixa
edat. Ara bé, els titelles sén un joc social
que pressuposa comunicaci6 i espectadors
(a vegades també imaginaris).

En proposar els titelles des de l'escola
bressol fins a la primaria, el nostre objec-
tiu no pot ser demanar que s'hi faci tea-
tre, sino ajudar determinades necessitats
d’exploracié de la identitat propia i del
mon envoltant.

El joc de titelles que ens interessa se
situa en una zona en la qual se superpo-
sen les arees del teatre i la de les nines
auténtiques:

Nines Titelles Teatre de
d’escola titelles

De les nines, rebutjarem lestatisme, la
relacio generalment establerta amb un sol
individu que juga. Conservarem, pero, la
possibilitat de reprendre el mateix joc
cada dia.

Dels titelles de teatre conservarem les
técniques d’animacio, I'aspecte socialitzant
del joc, l'exaltadora sensacidé de ser causa,
de situarsse al centre de l'atenci6, perd
rebutjarem tot aspecte celebratiu, tota re-
cerca purament estética.

Aquesta area comenga a definir-se ja a

I'escola bressol. Quan l'adult escridassa
i pega la taula amb la qual el nen s’ha
fet mal per calmar-lo; o bé quan fa parlar
el darrer tall de carn que vol anar a la
panxa del nen per ajuntar-se amb els al-
tres que ja hi sén, fa o no fa titelles? Es
tracta d'entendre’ns amb les paraules. Allo
que ens sembla important és partir d'acti-
vitats ja existents a l'escola bressol i uti-
litzar les propietats dels ninots animats
per rellancar-les i estendre-les, més que no
pas baixar des de les altures de les acti-
vitats teatrals fora de l'abast dels infants.

Alguns titelles, de la ma de les mestres,
visiten peridodicament l'escola bressol i es-
devenen personatges coneguts i estimats,



24 mentre la seva personalitat es fa com més

va meés consistent. Aquests personatges
participen en moltes activitats i jocs dels
nens i a vegades dormen amb ells. Posats
d'acord amb els nens, poden gastar bro-
mes a la mestra (la qual té aixi la possi-
bilitat d'expressar el seu fons infantil). El
putxineHi de la classe té dret a una festa
d'aniversari i a la visita del metge quan
esta malalt. Per als nens més grans de
parvulari, el putxineHi pot servir per a la
coneixenca de les families entre si. Cada
dissabte i cada diumenge passa el cap de
setmana a casa d'un nen i el dilluns ex-
plica quins sén els membres de la fami-
lia, com passen el diumenge, etc. «Una
mica més que nina» i «una mica menys
que teatre», Resumeixo malament, pero és
dificil seguir tot els lligams que tenen
aquests jocs amb totes les altres activi-
tats de les escoles bressol i les diverses
necessitats dels nens.

A parvulari, totes dues funcions dels ti-
telles i de les nines estan netament sepa-
rades, tot i que a vegades els infants po-
den fer servir una nina com un titella 0,
meés sovint, al revés, un titella com una
nina. Els nens poden construir i animar

titelles senzills i aquestes activitats han
de tenir principalment la finalitat de re-
tornar als petits un llenguatge particular-
ment peculiar per a ells. La funcié dels
titelles com a suports dels processos d'i-
dentificacié queda palés fins i tot en les
parts de la seva construccié. Pocs sén els
nens de 5-6 anys que canvien el sexe al
seu personatge: els nens fan personatges
masculins i les nenes, femenis. Una bona
part dels personatges construits en aques-
ta edat es divideixen en dos grups: els
personatges familiars, en els quals es po-
den incloure els diversos reis, reines i d’al-
tres, ja que sovint tenen un element cla-
rament referible a un parent. Per exemple,
un «senyor», aparentment anonim, té en
realitat el nom del pare o fa l'ofici de
lavi, etc. L'altre grup és constituit per
personatges definits com «un nen» (o una
nena), pero amb clares referéncies auto-
biografiques.

Més sovint es té la impressié que el nen,
tot construint i animant el seu titella, os-
cilla entre l'expressio de parts de si ma-
teix i de parts tretes de la personalitat
d'un familiar. A mesura que es va fent
gran el nen, augmenta sempre més el per-
centatge de personatges que tenen un pa-
per social destacat, en particular metges,
mestres, guardies, carabinieri, etc.

En pocs minuts d’animacio, els nens des.
criuen el seu ambient i les seves preocu-
pacions amb una vivacitat i una imme-
diatesa rarament igualada amb altres llen-
guatges expressius. Arribats a I'escola pri-
maria, els nens aprenen a establir com
més va més distancies amb el personatge
i descobreixen les funcions que podriem
dir-ne més teatrals.

La finalitat d’aquests jocs és precisar i
prendre consciéncia de la propia identitat
i, al mateix temps, conéixer els altres. Es
tracta de dos pols inseparables i no és pos-
sible de potenciar-ne un sense fer-ho igual-
ment amb l'altre, Naturalment, les impli-
cacions no son unicament cognoscitives.
De fet la capacitat de saber-se posar en el
lloc de l'altre i de comprendre la seva
personalitat, no pot deixar de tenir con-
seqliencies en els camps afectiu i moral.
No voldria semblar ingenu, perd crec que
tants problemes de violéncia, de racisme,
de prepoténcia i d'indiferencia davant els
sofriments d'altri es veuen agreujats per
una manca de «gimnastica» del nostre jo
en el fet de saber-se posar en el lloc dels
altres,
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de Valentina Cruz.
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6. Pau i Pepa al fons del mar.

5. Pau i Pepa una nit estelada.

4. Pau i Pepa es disfressen.
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2. Pau i Pepa fan vacances.

1. Pau i Pepa un dia de cada dia.
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Ajuntament de Barcelona

B A R C E L (0] N A

Les ciutats han estat sempre un nucli important de cultura, de relacions economiques i de convivéncia social.
Avuidia, aquestaimportancia s'ha fet més palesa. Les ciutats han crescut pot semblar dificil d arribar a conéixeri
apreciar les possibilitats que ofereixen.

El programa Barcelona, aula oberta vol ser precisament una eina Gl perqué la gent jove puguitrobar la clau que
els obrila porta d'aquest mon complex i apassionant que és Barcelona. | també preten ajudar els educadors aen-
grandir I'ambit de la seva aula i utilitzar Barcelona com a medi idoni perampliar els interessos i els coneixements
dels nens i joves amb els quals treballen.

El Patronat Municipal de Turisme i I'Area de Joventut i Esports de I'Ajuntament de Barcelona, conjuntament
amb la cooperativa E| Ciri, hem preparat uns itineraris que facilitin 'accés dels joves a aquells aspectes més atrac-
tius i desconeguts d'una gran ciutat. Aquests tineraris han estat pensats com una activitat d'enriquiment cultural
pero, al mateix temps, fos suficientment atractiva. Per aixo hi trobareu, al costat de temes jaclassics enla historia
de Barcelona, com els recorreguts artistics, arquitectdnics, etc., itineraris molt nous com a relacio de la ciutatamb
el medi ambient, el mar o el comerg,

Lainiciativa ha estat plantejada de manera que puguem convertir la ciutat en una gran AULA OBERTA en la

qual des dels seus carrers fins al port o la depuradora d'aigiles es converteixin en una font de coneixements sug-
gestiva i divertida.

itineraris

1. Barcelona i el mar 6. Barcelona i el comerg

2. Barcelona i el medi ambient 7. Barcelonai la ciéncia

3. Barcelona i els mitjans de comunicacio 8. Barcelona: I'art arquitectonic
4. Barcelona: institucions i entitats 9. Barcelona: arts diverses

5. L’evolucié urbana de Barcelona 10. Barcelona i 'esport olimpic

Informacio
«El Ciri», Cooperativa de Serveis per a I'Animacio.
Carrer Tallers, 9 - 08001 Barcelona - Teléfon (93) 3189262 (de 15,30a 18,30 h.)

Inscripcions
Area de Joventud i Esports de I'Ajuntament de Barcelona
Carrer Avinyo, 7 - 08001 Barcelona - Teléfons: (93) 301 1425/ 301 1459 /301 1221 /301 16 18




ESCOLA

CONEIXER | VIURE
LA POESIA A EGB

La llengua com a fenomen social és con-
vencional, genérica, no pot expressar la indi-
vidualitat de cada ésser. Es per aixd que el
llenguatge poétic implica una transformacio,
s'ha de reelaborar; tot desprenent-se del con-
cepte convencional ha d'ésser portador de
molts significats.

El llenguatge poétic esta basat en analo-
gies. Cada una d'elles posseeix guelcom d'in-
dividualitat. El primer efecte que produeix és
de sorpresa i immediatament de repte a la
comprensié i a la imaginaci6. Reelabora si-
tuacions i vivéncies i porta implicites una
experimentacié, una analisi, una planificacio,
una organitzacio de materials, una hipbtesi.
El llenguatge poétic conforma un context,
que ha d'oferir una unitat i una harmonia de
tots els elements conformadors. Si és ple
d'elements absurds, irracionals, sorprenents,
és la totalitat del context la que ens ofereix
la clau d'entrada en el mon del poeta. El nen,
en intentar entendre la interrelacio dels ele-
ments conformadors, es trobara amb un repte
per a la seva imaginacié, predisposada sem-
pre més a la part que al tot. Davant d'ell s'o-
bre un mén d'imatges que estan en lloc d'u-
nes altres, en aquest constant descodificar el
posem en actitud creadora i investigadora.

El treball de la poesia amb els nens ha de
constar sempre de dues parts ben diferen-
ciades:

a) donar-los les eines per a comprendre
el llenguatge poétic, per a descobrir les trans-
formacions de la realitat i

p) ferlos a ells creadors de noves trans-
formacions.

La poesia al Cicle Inicial

S'ha de partir sempre de poemes senzills i
coneguts, que es puguin relacionar amb el
Centre d'Interés que es treballi per a sub-
ratllar el caracter globalitzador de l'ensenya-
ment a aquest cicle A través dels poemes
poden treballar-se aspectes fonamentals i ba-

sics en |'educacio del nen: situacié espacial,
temporal, colors, lateralitat, imaginacio...
Aconsellem per a aquesta edat les segiients
composicions: endevinalles, jitanjéforas, jocs
de paraules, cancons de bressol, populars,
cancons o poemes on surtin éssers animats.

La poesia al Cicle Mitja

Connectarem la poesia amb el mén del nen
i els seus suggeriments: partint de la reali-
tat, arribarem a descollocar-la.

Prendrem contacte amb els objectes de la
poesia, en veurem les qualitats, suggeriments
i evocacions. Estranyarem |'objecte i n'esco-
llirem per associacié les analogies totals o
parcials, logiques o iHogiques.

Jugarem constantment amb el llenguatge bo
i descolocant-lo: polindromes, permutacions
sillabiques, jocs d’homonims.

Descobrirem la musicalitat del poema: re-
peticié d'elements, rima, ritme.

Com posicions: les treballades a Cicle Ini-
cial i hi afegirem poesia visual, calligrames,
greguerias, poesia lirica i descriptiva.

La poesia al Cicle Superior

L'alumne d'aquest cicle pot continuar tre-
ballant la poesia dins de la linia dels cicles
anteriors, perd amb una consciéncia ja clara
dels materials i recursos que fa servir. El
descobriment ha d'anar seguit de sistema-
titzacio.

Si I'alumne de Cicle Mitja estranyava, des-
colocava els objectes manipulables, al Cicle
Superior es pot passar a treballar actes, si-
tuacions, sentiments.

Pot connectar el poema amb el seu mo-
ment-historic-literari, tractament del tema se-
gons el corrent literari, etc.

S'ha de tenir en compte que |'adolescent
de Sete i Vuité se sentira atret pels recursos
elaborats i hermétics de la poesia culta, me-
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tafores simbolistes, prop de l'analogia sub-
jectiva i irracional, i com a expressié d'un
moén interior que en ell ja comenca a ésser
dominant.

A continuacié veurem un exemple de com
treballar un poema al Cicle Superior.

ESCOLA-

Passar diapositives de paisatges mariners,
tot intercalar-ne de vinyes amb fruit. Com a
fons, el disc o cassette musicat per Lluis
Llach.

A continuacié provocarem un bombardeig
de preguntes, Quines sensacions els han pro-

Vinyes verdes vora el mar
ara que el vent no remuga,
us feu més verdes i encar
teniu la fulla poruga,
vinyes verdes vora el mar.

Vinyes verdes del coster,
sou més fines que l'userda.
Verd vora el blaw mariner.
Vinyes amb la fruita verda,
vinyes verdes del coster.

Vinyes verdes, dolg repos,
vora la vela que passa;
cap el mar vinclen el cos
sense decantar-vos massa,
vinyes verdes, dol¢ repds.

Vinyes verdes, soledat
del verd en ['hora calenta.
Rdim i cep retallat
damunt la terra Huenta,
vinyes verdes, soledat.

Vinyes verdes vora el mar

Vinyes que dieu adéu
al Uagut i a la gavina,
i al fi serrellet de neu
que ara neix i que ara fina...
Vinyes que dieu adéu!

Vinyes verdes del meu cor...
Dins del cep s'adorm la tarda,
rdim negre, pampol d'or, :
aigua, penyal i basarda.

Vinyes verdes del meu cor...

Vinyes verdes vora el mar,
verdes a punta de dia,
 verd suau de cap dl tard...

- Feu-nos sempre companyia,
~ vinyes verdes vora el mar.

Josep M. de Sagarra

Poema: Vinyes verdes

Autor: Josep M. de Sagarra.

Nivell: Cicle Superior.

Transformacions poétiques que s'hi poden tre-
ballar: Repeticio, Oposicid, Substitucié.

Recursos: Alliteracié, anafora, contrast, pet-
sonificacié, metafora.

A) Motivacié

La motivacié ha d'estar adrecada intensa-
ment a despertar les sensacions i llur ex-
pressio

vocat les imatges? A partir d'aqui treballarem
les connotacions.

Sensacions relacionades amb vivéncies an-
teriors:

- Visuals:
formes.

- Auditives: remors, ones, la barca tallant
l'aigua, els rems, les gavines.

- Olfactives: Olor de mar, de sorra calenta,
de raim, de pampols.

- Tactils: Suavitat del raim, la sorra granu-
lada, la pell tibant, la frescor.

- Gustatives: La dolgor del raim, la sala-
bror de l'aigua.

colors, llunyania, Illuminositat,




Fet aix0, set alumnes que s'hauran preparat
préviament cada una de les set estrofes del
poema, les llegiran ben a poc a poc, vocalit-
zant i entonant bé, mentre es tornen a passar
les diapositives anteriors.

B) Comprensié i vivéncies personals
(Es important la connexié amb el seu mon
interior.)

B.1. Primera estrofa. — jEn quina época de
I'any el vent pot remugar? Quan el vent dei-
xa de remugar? Es pregunta al noi si ha re-
mugat alguna vegada, com se sentia quan ho
feia i quan ha deixat de remugar.

Quan pot tenir el cep la fulla poruga: ;jpot
ser més poruga una fulla quan neix que quan
és adulta? Poruga de qué?

B.2. Segona estrofa. — Treballem la compa-
racié: les vinyes son més fines que la userda.
Aclarirem qué vol dir userda i a quina comatr-
ca o comarques de Catalunya s'empra aquest
mot. Fi pot ser sinbnim d’esvelt, elegant, suau.
Per qué fa la comparacid?

Es poden pensar d'altres comparances que
comencin igual: Vinyes verdes del coster sou
més fines que...

De sobte en aquesta estrofa, el color verd
se'ns oposa per contrast i de forma explicita
a un altre color. Quin?

B.3. Tercera estrofa. — ;Per qué les parau-
les «dolg repds» entre comes i al costat de
vinyes verdes? A qui produeixen dolg repos?
GEl repos és dolg, produeix alguna sensaci6
al paladar? ;Per que el poeta ha posat la qua-
litat de dolg al repos? Cal que el noi es co-
menci a adonar de les sinestésies, fins i tot
de les que emprem ben normalment.

Seguidament li farem veure que les vinyes
s6n a prop del mar, perd que aquest és re-
presentat per la vela que passa.

Dibuixar amb una linia el verb vinclar. Des-
prés poden pensar coses que €s poden vin-
clar. Es pot vinclar la voluntat d'algd, quan?

Vinclar una linia fent-la decantar molt. ;Com
estan les vinyes del poeta?

8.4. Quarta estrofa.— jAmb quin moment
del dia poden relacionar aquesta estrofa?
Com queda tot el paisatge sota un sol fort?
;Per qué deu relacionar la soledat amb I'hora
calenta? Cal relacionar-ho amb els treballs
del camp i la pausa del migdia.

B.5. Cinquena estrofa.— Abans el poeta
ens ha dit que la vela passava. Ara hi trobem

ESCOLA-

tres elements que passen. Quins? ;Com ens
ho diu? Quins porten moviment? Hi ha un
element que apareix i desapareix sense mou-
re's, quin és? Com ho fa? Cal que s'adoni
de la neu que es fon. En llenguatge estan-
dard, com podriem dir que el serrallet de nou
fina? | en llenguatge literari, de quina altra
manera es pot dir?

B6. Fins ara només ens ha descrit les
vinyes, perd ara ens manifesta els seus sen-
timents respecte a les vinyes. Com ho fa?

. A on va la tarda a fer la seva migdiada?
Per qué tria la vinya?

. Cal seguir amb els ulls de la imaginacié
el viatge que el poeta ens fa fer a través
dels elements que va enumerant. ;On érem
al comengament i on ens trobem al final?
Per qué fa servir la paraula basarda? Per com-
prendre-ho I'alumne pot anar dient sensacions
que li produeix mirar des d'un penyal o des
d'un penya-segat.

B.7. Setena estrofa.— Ara cal fer I'exerci-
ci de rellegir tot el poema. Respecte a les
altres estrofes, aquesta darrera, jqué ens vol
dir? Cal cercar totes les expressions al llarg
del poema que parlin del pas del temps, de
moments del dia, i posar-les per ordre.

Després, cercarem un vers d'aquesta estro-
fa en el qual el poeta s'adreci a les vinyes
demanant-los alguna cosa. Seguidament ho
relacionarem amb alguna pregaria 0 passat-
ge de l'evangeli, que ens recordi la solicitud
del poeta.

C) Técniques literaries
La reiteracio

Poema molt escaient per a percebre i de-
tectar els elements repetits associant-los i
classificant-los segons lloc i funcionalitat dins
el poema. Cal que se'n descobreixi els efec-
tes: musicalitat, dinamisme, efectes hipnotics
i magics, memoritzaci6, incidéncia en I'ar-
gument i el tema. Dintre de la transformaci6
del llenguatge que representa la reiteracio,
treballarem les alliteracions en el poema:
Cercarem les consonants que meés es repe-
teixen. Quina sensacié auditiva ens produeix?
On és collocat aquest so dins la paraula?
Fer-los pensar quina aliteracié podriem em-
prar per aconseguir diferents sensacions: ai-
gua corrent, terrabastall, pluja... També hi
treballarem [‘anafora. ;Quantes vegades tro-
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bem una mateixa paraula repetida? ;En quina
posicié? Que ens vol destacar el poeta? ;En
quin vers de cada estrofa? Per qua?

El contrast

Pensem que I'oposicio és un mode de
creacio, de generacio de valors en el sistema
de la llengua. L'oposicid altera la illusié dels
sentits i per tant canvia el significat. Pot ser
d'idees, de situacions, d'actes, de valors, de
quantitats... Quan unim, doncs, un element
amb el seu contrari, el fem sortir dels seus
camins habituals, el desconceptualitzem, tot
creant un nou element.

El nostre poema és descriptiu, ens descriu
un paisatge. Tancant els ulls, ;quin color els
ve a la imaginacié? Perd el verd esta con-
trastat amb d'altres colors. S6n com pinzella-
des d'un quadre. Buscarem tots aquells ele-
ments del poema que ens comuniquin d’altres
colors, encara que no ho digui directament el
poeta. Per exemple: vela=color blanc. Un cop
descobert el contrast en el poema, cada alum-
ne pot pensar elements d'un paisatge que
puguin contrastar pel color, per exemple el
blat madur i les roselles.

La substitucié

El llenguatge poétic és un llenguatge basat
en les analogies, en les associacions mentals.
Podem substituir la realitat per un altre ele-
ment que doni molta més forga a l'expressio
individual i que només podra ser captada pel
receptor en la mesura que participa de la ma-
teixa naturalesa humana. Hem de relacionar
sempre l'element substituent amb el subs-
tituit. De quina manera estan associats?: ana-
logies totals-parcials, ldgiques-illog ques. Cal
relacionar-ho després amb la totalitat del poe-
ma: tema, tractament.

En el nostre poema podem treballar dins
de la substituci6, la Personificacio.

El poeta tracta molts elements de la natura
com si tinguessin sentiments, habitualment
només reservats als éssers humans. Per
exemple, quan diu que el vent no remuga,
només ens vol comunicar que ve la prima-
vera, perqué el vent ja no bufa.

Buscarem totes les personificacions del
poema tot explicant com ho diriem en llen-
guatge no poetic.

ESCOLA-

També, dins de la substitucié, hi podem
treballar el recurs de la metafora. Fi serrellet
de neu / que ara neix i que ara fina. ;De qui
és serrellet? ;Quina semblanga deu trobar el
poeta entre un serrellet i el cim nevat d'una
muntanya?

El color, l'olor, la forma? Poden dibuixar
una cara amb un serrell i al costat un cim
nevat. Després pensarem metafores que es
poden dir per analogia amb un cim nevat. Es
pot associar pel color, |'olor, la forma, etc.

D) Jocs i creaci6 a partir del poema

D.1. Quan hem treballat les alliteracions
hem vist que una de les lletres més repetides
en el poema és la V. L'alumne dibuixara es-

quematicament una vela, una gavina, i uns
ceps utilitzant només dues linies:

o

GAVINA

Y

X

VELA VINYA

Que tenen en comd? Quina lletra recorden?
També amb V retallades en paper de diari o
revistes poden formar una composicié plas-
tica que poden titular «Vinyes verdes vora
el mars,

D.2. Expressié corporal. — Un grup d'alum-
nes s'estirara a terra amb els ulls tancats |
escoltant la canco de Lluis Llach. Cadasci s'i-
maginara que és un cep en época d'hivern.
Encara no ha tret fulles ni ha fruitat. A poc a
poc el seu cos es tornara cep i comengara
a treure fulles després d'una llarga hiverna-
da. Anira apareixent el fruit. Amb llurs cossos
han d'expressar les transformacions.

Un altre grup, escoltant també la cangé, se
sentira mar, perd un mar molt suau, amic de
la vinya. Anirad prenent forma: cada noi sera
una ona que es moura al compas, mentre els
ceps vinclen el cos cap a les ones. El mestre
pot anar indicant les sensacions: I'hora ca-
lenta, la tarda adormida per tot, la suavitat
de la brisa acaronant els pampols i els go-
tims. També pot assenyalar el pas del dia: el
despertar de tot el paisatge' en comencar el
dia, I'escalfor del sol a |'hora calenta i el tomb
cap a l'hora baixa fins arribar al capvespre.




L'objectiu de I'experiéncia és entrar dins una
altra personalitat, sentir-se un element de la
natura, sol i alhora acompanyat. A la vegada
s'aniran produint unes sensacions externes,
canviants, del pas del temps.

La segona part de |'experiéncia és exterio-
ritzar alld que s'ha sentit. Es pot ajudar amb
preguntes com aquestes: ;Qué senties es-
sent cep? ;Has notat que et creixien els
pampols? jEt pesava el fruit a les teves bran-
ques? ;Has sentit que el sol t'escalfava més
i després a poc a poc t'has sentit envair de la
llangor de la tarda? ;Com t'has sentit essent
mar? ;Quina sensaci6 t'han produit els raigs
de sol a la teva superficie?

ESCOLA-

Féra interessant que un cop acabada, |'a-
lumne escrivis les seves sensacions de |'ex-
periéncia.

E) Connexié amb altres arees

Aquest poema féra bo de treballar-lo con-
nectat amb |'area d’'experiéncies, dins la te-
matica dels conreus mediterranis, estudi de
les comarques catalanes, etc. També ho sug-
gerim després d'una visita a la verema.

Per als alumnes de vuité es podria relacio-
nar ja amb el Noucentisme, l'obra ben feta,
I'equilibri de formes, la mediterraneitat, etc.
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ACTIMITAT CONCURS

OBRIM UNA FINESTRA AL MON

Estudiar, descobrir la cultura dels altres
paisos per aprendre a respectar-la, i per
comprendre millor la propia.
Proposta de treball comparatiu d'un pais del tercer mén, un pais ric i el propi pais.
Dirigida als alumnes de segona etapa de les escoles de Catalunya, les llles, Valéncia,

Madrid, Saragossa i Bilbao.
Premis als millors treballs: 6 viatges al pais europeu estudiat per a tot el grup —classe i

tres mestres.
Podeu demanar les bases i la butlleta d'inscripcié a les oficines de la Caixa de Pensions o

rebre-les a I'escola si ens envieu les vostres dades.
Inscripcions fins al 28 de febrer de 1985.

Trametre a: OBRA SOCIAL DE LA CAIXA DE PENSIONS

Via Laietana, 56, 2.° - 08003 BARCELONA )(g
Nom
Escola Curs
Adreca

CAIXA DE PENSIONS

° Obra Social

INFANTIL




ESCOLA

HISTORIA D'UNA BALA

FITXA TECNICA:

Material que l'acompanya:

Editorial:

Any: 1983.

67 diapositives en color.

Cinta cassette amb gravacié de la banda sonora
d'una duracié aprox. de 10 minuts.

Guié del muntatge gque inclou:

1. Presentacio del muntatge.

2. Elements tinguts en compte en la realitzacio.
3. Possibles utilitzacions del muntatge.

4, Gui6 de projeccio.

Autor: Taller Imatge Sabadell (sobre conte d'ed. Hymsa).

Material de treball Rosa Sensat.

TEMATICA QUE S'HI EXPRESSA

Guerra
Pau
Respecte als altres

EDAT A QUE VA DESTINAT

Pel trac senzill del dibuix i la linealitat
simple de la histdria, pensem que pot ser
visionat des dels 7 anys. Cal tenir en comp-
te, pero, que la diversitat de vivéncies i con-
notacions propies de cada edat desvetllara
diferents centres d'interés i motivacions.

L'etapa per a la qual pot esdevenir més
problematic —segons com— és l'adolescén-
cia, ja que facilment poden pensar que és
«per a nens petits». En el cas, doncs, de
voler-ho utilitzar amb nois i noies d'aguestes
edats, convindrd motivar-los préviament.

SINOPSI

Fa molt temps que dos paisos estan en
guerra, per més que ara ja no es recordin
dels motius que l'originaren. Un dia els sol-
dats d'un dels exércits troben una arada
vella en un camp abandonat i, fonent-la, la

transformen en bala de cand. Un cop dispa-
rada la bala no gosa caure per tal com no vol
fer malbé res ni fer mal a ningd. Finalment
decideix anar a caure suaument al vell camp
abandonat. La gent, perd, admirada de veure
una bala que no cau la va seguint i en arri-
bar al camp poden observar com aquella
bala es transforma novamente en arada, i
aixi es recorden del temps en el qual el tre-
ball no els deixava temps per a la guerra.
1 alla mateix fan les paus.

VALORACIO DEL MUNTATGE

Aspectes positius

1. La senzillesa de la imatge i dels elements
verbals el fan facilment comprensible.

2. L'abseéncia d'elements violents, tant en el
cromatisme com en la misica i els efec-
tes sonors, ajuden a crear un clima de
serenor per treballar el tema de la pau i
la guerra.

3. El fet que les veus principals siguin de
castellanoparlants pot ajudar a desblo-
quejar altres castellanoparlants per ex-
pressar-se en catala.
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4. Haver extret les imatges d'un conte im-
prés no deixa de ser un estimul per dur a
terme experiéncies semblants entre els
qui visionin el muntatge.

5. La diferent planificacié en I'enquadrament
de la imatge permet treballar aquest as-
pecte amb els qui visionin el muntatge, i
més si tenen com a punt de referéncia el
llibre impres.

6. El guié del muntatge acaba amb una pre-
gunta llancada als espectadors i que in-
trodueix, doncs, facilment un colloqui pos-
terior.

Aspectes a millorar

1. En alguns moments, pocs, costa seguir la
narracié, ja que la pronunciacié no és
massa neta.

2. En la presentacié del muntatge ja se'ns
adverteix d"uns aspectes a millorar téc-
nicament:

- el séc del plec del llibre que s'observa
en algunes imatges,

- el tramat de la quatricromia impresa
que observem en aquelles imatges que
estan molt ampliades.

- l'ombra que projecta la mascara utilit-
zada en aquelles imatges en les quals
hi hagués aparegut el text imprés del
conte.

De fet, perd, val a dir que sén aspectes
pretesament volguts a millorar, per tal
que aquells qui es decideixin a fer una
experiéncia similar amb pocs recursos
técnics, no restin desencisats davant els
resultats.

PROPOSTES DE TREBALL

El mateix guié que acompanya el muntatge
suggereix diferents possibilitats a través, o
a partir, de la projeccié del muntatge.

.

Coz-fec?so\t‘{b@rmu

ELS AMFIBIS I ELS REPTILS

DE CATALUNYA
per M. Victoria Vives-Balmaria
THustracions de Miguel Zabala

Després d'una introduccié general a
herpetologia i als hérptils, es descriuen
els grups i les especies d’aquests notables
animals representats a Catalunya.

[’obra, estructurada com una guia de
camp classica, ha estat pensada per a un
ampli espectre de lectors, afeccionats i es-
pecialistes.

Format: 12,5 x 19,5 cm.

232 pagines, 163 iHustracions

43 mapes
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NOTICIA SOBRE EL SIMPOSI
«INNOVACION EN LA ENSENANZA
DE LA LENGUA Y DE LA
LITERATURA ESPANOLAS.
PARA UNA NUEVA DIDACTICA
EN EL AREA DE LA
EXPRESION LINGUISTICA»

Del 4 al 8 de juny d'aquest any es va ce-
lebrar, a la Facultat de Filologia de la Uni-
versitat Complutense de Madrid, un simposi
sobre: «Innovacién en la ensefianza de la
lengua y de la literatura espafiolas. Para una
nueva didactica en el area de la expresion
lingliistica». Aquest simposi va ser organit-
zat per la «Subdireccién General de Perfec-
cionamiento del Profesorado» del «Ministerio
de Educaci6n y Ciencia» i I'objectiu era «el
estudio de la lengua espafola en las etapas
no universitarias del sistema educativo». Ba-
sicament es tractava de dur a terme una re-
flexié conjunta per part d'ensenyants d'arreu
de I'Estat espanyol sobre els objectius i
metodologies de treball més adients per a
dur a terme una didactica innovadora de la
llengua castellana. El contingut del simposi
va ser dividit en els blocs segilients:

a) Ponéncies de tipus general que pogues-

sin servir com a punts de referéncia
a nivell teoric.

b) Comunicacions

crets.

c) Tallers de treball.

d) Presentacié d'experiéncies.

¢) Taules rodones sobre temes diversos.

Les ponéncies i comunicacions s'exposaven
al mati i els altres blocs es treballaven a
la tarda.

sobre aspectes con-

Vam assistir al simposi com a membres
del Grup de Llengua i Literatura del cicle
superior de I'Associacié de Mestres Rosa
Sensat. Per raons de feina, perd, no vam
poder participar a totes les sessions, per
tant, hem de renunciar d'entrada a donar una
visi6 amplia i exhaustiva sobre el contingut
real del congrés i ens hem de limitar a fer
una exposicié forga restringida, fonamentada
en les exposicions que vam poder escoltar.

Sembla ser que una de les intervencions
cabdals, a la qual no vam poder assistir, va
ser la del professor Eugeni Coseriu, el qual
va fer una llarga explicacié sobre la «Ensefian-
za integrada de la lengua y la literatura es-
pafolas», titol de la seva ponéncia. Aquesta
exposicié va ser un punt de referéncia molt
citat en les intervencions dels altres ponents
o en les discussions obertes que es feien al
voltant de qualsevol altra exposicio.

En un intent de sintesi, podem dir que les
comunicacions i les taules rodones coinci-
dien a palesar la situacié esperpéntica en
qué es troba actualment I'ensenyament de
la «lengua y literatura espafiolas». Les diatri-
bes eren dirigides principalment a unes pro-
gramacions totalment obsoletes i desfasades
de lintergs real dels alumnes, a uns llibres
més enciclopédics que estimulants, més re-
dundants que ludics, a un enfocament de la
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literatura basat més en la memoritzacié ba-
nai i I'exposicié de textos considerats clas-
sics, que no pas en la memoritzacié construc-
tiva i la creenca en la capacitat productiva
dels alumnes. També era font de tota mena
de critiques la perspectiva massa historicis-
ta des de la qual s'esta ensenyant la litera-
tura i l'oblit de la necessitat de la lectura,
entesa com una aventura personal, cosa que
implica la introduccié de textos d'un voca-
bulari adequat, que tractin tematiques adients
a la capacitat de comprensié dels alumnes.
Especialment punyents van ser les referen-
cies a les metodologies actualment empra-
des per a l'aprenentatge de la gramatica,
Concretament, la déria dels arbres es veia
com un dimoni esgarrifés, contra el qual tot-
hom podia escometre facilment si necessita-
va evidenciar el seu esperit innovador. Per
la seva part, el professor Coseriu ja havia
defensat la tesi que no es poden ensenyar
de manera alllada llengua i literatura perque
ferho aixi és una contraraé, donat que la
literatura representa la plenitud del llenguat-
ge i que, d'altra banda, «es realizacién de
virtualidades permanentes del lenguaje en
el nivel del sentido». Un dels exemples ci-
tat per un dels conferenciants pot expressar
d’'una manera més grafica el nivell de savie-

sa o barroeria en qué s'estd educant la ca-
nalla d'aguesta «Pell de braus: «Padre, ;es
verdad que una palabra es un morfema sus-
ceptible de anadirle gramemas?...»

A la tarda, vam tenir ocasié d'assistir a
un taller de poesia que feia Anna Pelegrin,
una de les fundadores de «Accién Educati-
var», de Madrid.

L'Anna va fer unes excellents sessions
practiqgues sobre el paper essencial de les
estructures ritmiques basiques en la transmis-
sid i la pervivéncia de la poesia tradicional.
El contrast entre el to seriés i un xic sorrut
de les conferéncies del mati i I'ambient fresc
i distés dels tallers de la tarda era forca evi-
dent. Dos d'aquests tallers els van realitzar
mestres de |'Associacié de Mestres Rosa
Sensat; I'un es titulava «Bases para el apren-
dizaje de la lecto-escritura» i el feia Imma-
culada Benet; l'altre, «El lenguaje de los me-
dios de comunicacion», a carrec de Mireia
Muntané,

Perd el titol del simposi no era gens am-
bigu, es tractava de fer I'analisi sobre la si-
tuacio de «... la lengua y la literatura espafo-
las», cosa, evidentment, molt diferent de par-
lar de la situacié de I'aprenentatge de... «la
lengua y la literatura en Espafia». Per si algu
s'arriscava a fer el possibilista i anava al
simposi pensant que la realitat plurilingiiisti-
ca era un fet acceptat almenys per tots els
professionals de I'ensenyament de la llengua,
per si algl s'arriscava, déiem, la patacada no
trigava a arribar i una de les ponéncies s'in-
titulava «La ensefianza de la lengua oficial
en Espafia». Obviament, el conferenciant en-
tenia com a llengua oficial la llengua espa-
nyola, i escrivim espanyola perqué I'us del
terme «castellana» és una bajanada imposa-
da pels periférics als centralistes a I'hora d'e-
laborar la Constitucié, segons, és clar, I'o-
pini6 expressada pel ponent que, per curar-se
en salut, va repetir diverses vegades que ell
no era centralista. Altres opinions del profes-
sor Eugenio Bustos eren que actualment te-
nim el risc que s'instaurin com a oficials al-
gunes llengiies vernacules a llocs concrets
on no han estat mai parlades, que el bilin-
gliisme s'imposi indiscriminadament a tothom
i que en alguns indrets la classe dominant,
és a dir la burgesia local, imposi al proleta-
riat la seva llengua. A més, segons el con-
ferenciant, és un mal vici la posicié numan-
tina de plantejar la qiiesti6' de la llengua
com a signe d'identitat i, encara és pitjor,




gosar fer lleis radicals, com la Llei de Nor-
malitzacié Lingiiistica, feta a Catalunya. Evi-
dentment seria fatal per a la democratitzacio
lingiiistica del pais que les altres comunitats
autonomes o les altres regions —sempre va
emprar el terme «lenguas regionales o len-
guas vernaculas»— redactessin lleis com
aquesta, perqué llavors caldria una mena de
proteccié especial per als docents de llengua
castellana i, a més, seria impossible d'afa-
vorir els trasllats de funcionaris que, donada
la situacio de crisi econdmica, necessiten,
més que mai, poder-se moure lliurement per
totes les comunitats. Per altra part no podem
oblidar, sempre segons els professor Euge-
nio Bustos, que les diverses llenglies tenen
greus problemes de normativitzacié i que la
normativa catalana feta per Pompeu Fabra
era per a unes poques minories cultes. Tal
vegada la conclusié més clara d'aquesta po-
néncia va ser que en cada situacié concreta
haurien de ser els pares els que poguessin
decidir en quina llengua volen que facin I'es-
colaritat els seus fills.

El darrer dia del simposi i abans de l'acte
de cloenda va tenir lloc una taula rodona

ESCOLA-

per tractar sobre les «Lenguas del Estado
espanol». D'aquesta taula rodona en volem
destacar el protagonisme de Lluis Aracil i
la seva capacitat de fer que ['auditori es tro-
bés inquiet a la cadira —en algun cas va
arribar a treure de polleguera algun serios
oient— tot escoltant les seves genialitats so-
vint brillants, alguns cops incomprensibles i,
les menys, grolleres, perd tothora —i aqui és
on cou— originals i un pél irritants per la
formalitat d'alguns sectors de la classe intel-
lectual. Al seu costat, Ignasi Vila va fer
una breu i interessant exposicid sobre els
avantatges i inconvenients de la situacié de
bilingliisme des del punt de vista de la psi-
cologia. El representant gallec va exposar
la situacié de la llengua gallega, situacié dra-
matica en alguns aspectes.

A |'Associacié tenim un exemplar de les
ponéncies i dels tallers realitzats i que podeu
consultar si us interessa ampliar alguns dels
punts discutits en el simposi.

Juli Palou i Jaume Cela

| .'; Yapor la cindad de Bu'fg:qé .e__ai Gld Ruy Diaz entré.
Sesenta pendones lleva detrds el Campeador.

~ Todos salian a verle, nifio, mujer y varén,
" a las ventanas de Burgos mucha gente se asomé.

g Cuéntos ojos que lloraban de grande que era el dolor!
Y de los labios de todos sale la misma razén: '
 “1Qué buen vasallo seria si tuviese buen sefior

'”.
i
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JORNADES SOBRE
INFORMATICA | ENSENYAMENT
A BASIC | MITJA

3. Experiéncies estrangeres

Formacio

4. Comunicacions
Escoles

Composicio
1. Finalitat de les Jornades f{ Estructuraci6
Objectius
Formacié del professorat ( Terminis
BUP
2. Projecte ATENEA 4 Escoles FP Finangament
EGB
Autonomies
Franca Organitzacio

Llenguatge de programacid

Finangament

Organitzacio

Anglaterra { Finangament

del professorat

EGB
b
FP

Els dies 26, 27 i 28 de novembre es van
celebrar al Palau de Congressos de Madrid,
les «Jornadas sobre Informatica y Educacion
en la ensefianza basica y media». Patrocina-
des conjuntament pels Ministerio de Educa-
cién y Ciencia, Ministerio de Industria y
Energia, y Consejo Superior de Informatica.

La finalitat de les jornades era |'enfocament
interdisciplinari del tema: introduccié de la
Informatica a |'educacid, les visions diferents
del mén industrial i el mén educatiu, les im-

plicacions que podia tenir en el capgirament
de valors ¢ metodologies de treball, l'opor-
tunitat que pressuposa la informatica com a
mercat i creador de llocs de treball en un
moment de crisi. Han estat temes d'expo-
sici6 i reflexié en aguestes jornades.

La presentacié a un nivell més ampli del
projecte ATENEA, que el Ministeri d'Educacio
vol posar en marxa en un termini de 5 anys
per introduir la Informatica en els nivells do-
cents no universitaris, esta en el fons de tots
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els debats. Aixd pressuposa l'adquisicié de
Hardware (equips) i el seu Software (progra-
mes) adequats als diferents nivells i la pro-
gramacié d'activitats de formacié del profes-
sorat a nivell de cursos d'iniciacié, a I'is de
l'ordinador a classe o d'aprofundiment.

Caldra veure com s'articula aquest projecte
per a les autonomies, que, com la nostra, te-
nen competéncia plena en ensenyament, si es
fara mitjangant convenis o si la Generalitat
creara experiéncies alternatives.

En el capitol d'experiéncies d'altres paisos
va presentar-se l'experiéncia francesa a car-
rec del conseller técnic del gabinet del Mi-
nisteri de |'«Education National» on s'intro-
dueix a I'escola la Informatica de la segiient
manera:

A l'escola primaria
Com a ajuda als aprenentatges.
Com a instrument de noves maneres de
raonament LOGO.

A la secundaria
Com a ajuda als aprenentatges concrets
en l'ensenyament de la tecnologia.

Al liceu (institut)
Com a formacié de professionals i eina
d'aprenentatge.
Produccié de programes.

A Franca s'han implantat 20.000 microordi-
nadors a les escoles i I'any 1988 n'hi haura

ESCOLA-

100.000. «El Centre National de Documenta-
tion Pédagogique» (CNDP) produeix i difon els
programes educatius per tot el pais. Paral-
lelament hi ha un programa de formacié del
orofessorat.

L'Estat ha enviat als centres els aparells i
financia amb dotacions els programes; |'apa-
rell més usat és TO 7.70, de la casa TOM-
SON, i Nathan és una de les editores de
programes.

L'experiéncia britanica ha informat que cada
escola primaria té com a minim un micro-
ordinador i les secundaries una mitjana de 9.
El 30 % dels educadors han rebut formacié
en microelectronica i s'estan publicant 1.000
programes a l'any.

L'objectiu del programa d'educacié micro-
electronica és:

Ajudar els nens a entendre i usar la tec-
nologia i a congixer els seus efectes so-
bre la societat.

Ajudar els professors a usar la tecnologia
per a aconseguir més efectivitat en |'en-
senyament.

Aquest programa té tres linies d'actuacié:
Informacio als professors mitjangant 14
centres regionals, que passa pel butlle-
ti, materials concrets, etc.

Cursos de reciclatge.

Produccié de programes mitjangant con-
sultes periodiques amb els professors
que estan desenvolupant nous materials
i técniques a les aules.

El sistema de finangament d'aquest progra-

ma s'ha fet al 50 % entre I'Administracié pu-
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blica i APAS o Administracié local; des de la
direccioé del programa es donen pautes quant
a |'adquisicié d'equipaments i s'han propo-
sat: SPECTRUM, BBC, etc.

En les comunicacions és on s'ha vist les
realitzacions que tenien lloc a |'Estat espa-
nyol. Catalunya, Pais Valencia, Andalusia i el
Pais Basc, a través dels seus grups de treball
han presentat diferents experiéncies que van
des del Cl, experiéncia d'introduccié a clas-
ses de 2n d'EGB d'EAO (Valéncia), fins I'es-
tructuracié d'escola: Experigncia d'Aula (Ca-
talunya), passant per la creacié de materials
pre-informatics dins la pre-tecnologia, per in-
cidir després en el camp informatic (Madrid).

Sobrepassa |'ambit escolar, |'experiéncia
d'aules informatiques a carrec de I'Ajunta-
ment de Salamanca, o |'experiéncia presen-
tada per Ramon Cemeli del Grup d'Informa-
tica de Rosa Sensat sobre Informatica i Lleu-
re, tant en la seva vessant del Club Xiri, dut
a terme a Santa Coloma de Gramenet, com
les colonies informatiques realitzades aquest
estiu a Can Girona (organitzades per |'Ajun-
tament de Barcelona).

A nivell d'estructura, el Pais Basc va ex-
plicar la seva experiéncia d'implantacié de
la Informatica. També van fer-ho Andalusia i
Galicia.

La formacié del professorat va ser motiu
de comunicacions d’experiéncies per part de
Catalunya, tant en els nivells de FP com en
els altres.

Llenguatges de programacié com el LOGO
van ser tinguts en compte en les comunica-
cions i van despertar un gran interés.

A fi que els congressistes poguessin tenir
a ma les dltimes novetats en equips i pro-
grames, es va muntar en el Palau de Con-
gressos una exposicid on marques nacionals
i estrangeres donaven tot tipus d’informacic
sobre el funcionament.

Caldria potser resumir les jornades com
una definicio publica de les institucions so-
bre el tema de la introduccié de la Informa-
tica a l'escola, i fer ressaltar el fet d'atacar
el problema en el seu comengament i de for-
ma interdisciplinar, perd prestant molta aten-
cio als esdeveniments i anar caminant al nos-
tre aire sense esperar que ens ho donin fet,
intervenint en tant que sigui possible en les
decisions a prendre.

Rita ARMEJACH | CARRERAS

Divuit sonets de
«Sol, i de dol»
J.V. Foix

El Garbell, 15, 112 pags.

Unaseleccio comentada dels
divuit sonets més significatius
d’aquesta obra mestra
de la poesia catalana, amb
un estudi introductori
i suggeriments de treball
a cura de Manuel Carbonell.

Darrers titols publicats:
12. Curial e Giielfa

a cura de Gloria Casals
i Lloreng Soldevila

13. Visions & Cants
Joan Maragall

14. ElI cor quiet

Josep Carner

De venda a totes les llibreries

edicions 62
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INTERVENCIO PSICOPEDAGOGICA A FP

Dins les escoles de FP de Catalunya, que
en la majoria dels casos tenen 9 anys de
vida, alguns professors de matéries diverses,
des de la nostra formacié de psicolegs, va-
rem anar buscant respostes a problemes que
no eren contemplats a nivell oficial.

En diferents moments i de forma aillada
varem anar simultaniejant la tasca psico-
pedagdgica amb la tasca d'ensenyament,
preocupats per orientar nois i noies que,
sense possibilitat d'opcié, accedeixen a FP
i per integrar a diferents nivells (académics,
relacionals...) alumnes amb dificultats de mo-
tivacio. Integracié que suposava a curt ter-
mini crear estructures i situacions facilitado-
res dels processos educatius i a llarg termini,
colaborar al canvi del sistema dels ensenya-
ments mitjans. Creiem que amb la nostra
tasca hem coHaborat també a un millor co-
neixement del medi extraescolar dels alum-
nes (familia, barri) i a un arrelament més
intens de les escoles dins d'aguest medi.

La nostra aportacié de psicolegs ens sem-
bla que ha estat possible gracies al lloc des
del qual hem fet la nostra intervencié: des
de dins de I'Escola.

El procés comengat es va concretar en ex-
periéncies diferents d'acord amb les necessi-
tats de cada escola i amb la possibilitat de
dedicacié que lentament es va anar aconse-
guint. En tots els casos es va intentar impul-
sar les respostes educatives pensades pels
nois i noies amb problemes d'aprenentatge i
adaptacié (pre-FP, FP-especial, grups de re-
educacié, etc.). Crelem que la nostra inci-
déncia dins els centres de FP s'ha traduit
també en una visio diferent de l'alumne de
FP.

«Amb ocasié de les Jornades de FP del Baix
Llobregat —en les quals un grup de gent va
estudiar el paper del psicoleg a la FP i les
activitats existents a diferents escoles—, els
psicolegs de Sant Boi, Cornella I, Cornella 1 i
Pedraforca, que fins aleshores haviem treba-
llat sense cap coordinacié, comencem un es-
tudi de les necessitats i possibilitats dels cen-
tres de FP a Catalunya pél que fa al Servei
de Psicopedagogia.» !

A partir d'aqui s'aconsegueix de la Genera-

1. Mercé BOYA, Carles FERRAN i Armando ES-
TEVEZ, Funcions del psicoleg a la FP, juny 1983,

litat un reconeixement més gran del psicoleg,
ja que concedeix reduccions lectives als que
estavem treballant a les escoles. Reconeixe-
ment implicit, ja que se'ns permetia fer de
psicolegs, perd constavem i cobravem com
a professors. No solament es consolida siné
que s'amplia la tasca dins les escoles, aixi
com la coordinacié dels psicolegs que ana-
ven afegint-s’hi.

¢Per qué avaluem i divulguem en aquest
moment la tasca realitzada? Per dues raons:
primera, perqué aquest curs els psicolegs
que amb més o menys dedicacio reconeguda
oficialment, exerciem dins I'escola, estem
fent classe a ple temps; i segona, perqué la
coordinacio feta durant el 1983-1984 va crear
I'habit i la necessitat de reflexionar conjun-
tament, de sistematitzar, de supervisar...

;Per que avaluem la feina feta quan tot
just som a les beceroles? Perqué en el camp
dels ensenyaments mitjans no existeix, que
sapiguem, cap experiéncia d'intervencié psi-
cologica com la que uns quants professionals
hem fet dins d'alguns Instituts de FP de Ca-
talunya.

Malgrat les dificultats, les limitacions, els
possibles errors, valorem positivament |'ex-
periéncia. La veiem positiva per les tasques
realitzades, per la sensibilitzacié que en els
companys ensenyants s'ha anat produint, per-
que s'ha desvetllat la necessitat de comple-
tar la tasca educativa amb |'orientacié psico-
pedagogica. Orientacié | assessorament a
alumnes, tutors, pares... La veiem positiva
perqué ens sembla que modestament podem
dir que hem comencat a superar la classica
divisié dins la psicologia (clinica i escolar)
treballant en conjuncié amb els altres profes-
sionals de l'educacid, estimulant la seva in-
tervencié psicopedagdgica i reconeixent-la
quan existeix. Creiem que la nostra manera
de treballar dins els Instituts de FP ha estat
una petita aportacié a les noves linies de tre-
ball psicologic, és a dir, a la multiprofessio-
nalitat, ja que hem estat coordinant la nos-
tra tasca amb treballadors socials, equips mu-
nicipals d'higiene, de salut, de rehabilitacié...

Carme ALMAR
Mercé BOYA
Armando ESTEVEZ

Carles FERRAN
Celia MAYORAL
Joan VALLCANERAS
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ROSA SENSAT

CAMPANYA

«DEFENSEM L'ENSENYAMENT

PUBLIC | LA SEVA QUALITAT»

Iniciada a comengament de novembre, com
a resultat de contactes el curs passat entre
les entitats que formen el Secretariat Perma-
nent, aquesta campanya s'esta duent a ter-
me per tal d'aconseguir anar millorant la
qualitat de l'escola publica des del punt de
vista material, huma i pedagogic, tot recor-
dant a la nostra administracié la necessitat
d'aquesta qualitat per a l'educacié dels nois
i noies del nostre pais.

El Secretariat Permanent de la Campanya
esta format per: Federaci6 de Pares d'Alum-
nes de Catalunya, Federacié de Pares d'A-
lumnes d'Institut de Batxillerat, Associacid
de Joves Estudiants de Catalunya, Moviments
de Mestres de Catalunya representats pel
de Mollet i per I'Associacié de Mestres «Rosa
Sensat», i els Sindicats Unié General de Tre-
balladors, Comissions Obreres i USTEC.

Les accions realitzades fins ara, son:

1. La concentraci6 a les Cotxeres de
Sants, que va aplegar 3.000 personas.

2. L'edici6 d'un manifest sobre el tema,
amb la demanda que les escoles fessin
llista de deficiéncies.

3. L'edicié del primer namero d'un Full
de la Campanya per informar i difondre
allo que cal fer.

4. Relacié del secretariat amb les taules
locals.

5. Per al 2 de febrer hi ha prevista una
concentracié de mestres | pares a la
Placa de Sant Jaume per acompanyar
la Secretaria a lliurar al Conseller la
llista de deficiencies de les escoles.

Considerem que la nostra participaci6 ac-
tiva a la Campanya estad dintre la linia de
prioritats que per a aquest curs va tracar
|'Assemblea de I'Associacié. Una d’aguestes
prioritats és la reelaboracié del Document
que a I'Escola d'Estiu del 75, ara fa deu anys,
es va aprovar: «Per I'Escola Pdblica Cata-
lanax.

També entre les prioritats a treballar hi ha
per enguany «l'atenci6 als temes de politica
educativa per respondre a alld que es vagi
generants,

Esperem que aquesta accié conjunta d'es-
coles, pares | entitats aconsegueixin el mi-
llorament d'aquesta qualitat i venci els es-
culls del cami cap a I'Escola Puablica que
volem,

TROBADA PER INICIAR ———
UNA REESTRUCTURACIO ——
DE L’ESCOLA D'ESTIU ———

El dijous 17 de gener ha tingut lloc, tal com
anunciava |'«Ep! mestre», una trobada per
reflexionar conjuntament sobre I'Escola d'Es-
tiu que ens cal. Hi eren convocats els socis,
i els professors i alumnes de I'iltima Escola
d'Estiu.

Aprofitant la trobada Jordi Maduell va fer
el plateig de com I'Associacié dura a la prac-
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tica el mandat de I'Assemblea de reelaborar
el Document de I'Escola Publica, deu anys
després (vegeu aquest plantejament en el
seglient apartat).

A continuaci6, Araceli Vilarrasa, Cap del
Servei de Cursos i Escola d'Estiu, va intro-
duir el tema de I'Escola d'Estiu, fent la pro-
posta de fer-hi cursos durant els set primers
dies i convertir els tres Gltims en temps per
al debat, les conferéncies i altres activitats
a les quals hi puguin participar activament
professors i alumnes. La idea va ser aprova-
da per unanimitat,

Després de I'exposici6, es varen fer quatre
grups de treball en els quals, tenint en comp-
te un guié preelaborat, que es publicava a
I'cEp! mestre». es va anar debatent el tipus
d'Escola d'Estiu que necessita la nostra so-
cietat, els nostres mestres, els nostres nens.

EL DOCUMENT
PER L'ESCOLA PUBLICA

Deu anys després, ens cal debatre el con-
tingut del Document sorgit de I'Escola d'Es-
tiu de 1975, per la qual cosa s'organitza el
treball: Comencen a funcionar, a mitjan gener,
quatre grups que treballaran els diferents
aspectes de I'Escola, tots ells amb un o més
ponents coordinadors:

1. La funcié social de I'Escola. Ponents:
Marta Mata, Josep M. Masjuan, Jaume
Botey.

2. Organitzacié i continguts de I'Escola.
Ponent: Pere Darder.

3. Fer de mestre. Ponent: Pilar Benejam,

4. Administracié i institucions educatives.
Ponent: José Antonio Lopez i Carme
Turré,

El treball per grups esta previst de gener
a maig. Una vegada elaborades les bases del
document es presentara a una assemblea ex-
traordinaria de socis per fer les esmenes i
aprovacioé si s'escau, i donarlo a congixer a
I'Escola d'Estiu.

Als grups de treball, s'hi poden incorporar
totes aquelles persones del mén de I'educa-
cié que ho desitgin. L'Assemblea d'aprovacié
del mes de maig serd dels socis.
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PLUGES T INUNDACIONS
A LA MEDITERRANIA
per Xavier Martin 17 ide
[Hustracions de Josep Nuet

Aquesta obra tracta de manera rigorosa i
ordenada les precipitacions abundoses de
les zones litorals i les seves conseqiiencies
en la dinamica dels rius i torrents. Els
professors i mestres hi trobaran un cos
ordenat de continguts que molt sovint
hauran d’utilitzar en les classes per co-
mentar esdeveniments ben freqiients i
propers.
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«PUNTS DE REFLEXIO SOBRE

LA SITUACIO ACTUAL»

JULIOL 1984.

DOCUMENT DE L'ASSOCIACIO

DE MESTRES «ROSA SENSAT»,

APROVAT A L'ASSEMBLEA

DEL DIA 20 D’'OCTUBRE

DE 1984

. Com a Moviment de Renovacié Peda-
gogica, nascut en |'gpoca d'oposicié al fran-
quisme, hem anat definint el nostre treball
de millora de la practica escolar, recerca i
difusid, amb l'objectiu de la renovacié peda-
gdgica per |'escola publica, i amb |'aspiracié
d'un marc politic general que la propiciés.

Aconseguit ja un marc politic democratic,
son diverses les instancies que treballen en
el manteniment, adaptacié, naixement i trans-
formacié de l'escola, (Mereix especial aten-
ci6 la Generalitat de Catalunya i per aquest
motiu ho tractem a part):

1. El Ministeri d'Educacié i Ciéncia manté
unes competéncies que afecten la concepcio
d'escola publica i la renovacié pedagogica:

Continua donant el marc pressupostari.

Continua essent el responsable dels sous
i de les quotes de funcionariat.

Ha proposat la LODE, que afecta la concep-
cio d'escola Publica i privada, aixi com la
participacié en l'ensenyament.

Té un conjunt de projectes a diferents ni-
vells de definicio i d'experimentacié: forma-
ci6 inicial i permanent del professorat, refor-
ma d'ensenyaments mitjans, escola 0-6 anys,
cossos de professorat, inspeccio, etc.

Ha iniciat també una politica de relacions
amb els MRP amb moltes reserves, que fins
ara no han donat els resultats que se'n podia
esperar.

2. Alguns ajuntaments i diputacions, amb
el paper competencial i de supléncia en el
camp de l'ensenyament, i sovint enfrontats
no sols politicament, sindé pressupostariament
amb la Generalitat.

3. Els Moviments de Renovacié Pedagdgi-
ca de Catalunya entre els quals hem de tenir
el nostre lloc reconegut en funcié de la nos-

tra aportaci6 i realitat, atés que treballem
per la mateixa alternativa d'escola.

4. Els mateixos MRP en I'ambit de |'Estat
que han estat poc agils per trobar formes
operatives de relacionar-se entre si.

Respecte a la Generalitat

Considerem que els quatre darrers anys
el Govern de la Generalitat ha actuat sobre
la marxa i de manera desigual pel que fa
a l'educacié. En conjunt, la nova administra-
cio educativa ha perdut la gran ocasi6 de
fer un plantejament que tingués en compte
la realitat diversa i la voluntat participativa
de les institucions locals i de les associa-
cions per la renovacié de l'escola a Cata-
lunya.

Veiem que, tot i la voluntat de colabora-
cié i fins iHusié per la nova institucionalitza-
ci6 de l'autogovern a Catalunya sobretot pel
que permetien les competéncies quant a en-
senyament, han quedat pendents les segients
gliestions:

1. El Govern de la Generalitat no ha esta-
blert uns canals institucionalitzats de col-
laboracié en general ni amb els MRP en
concret.

2. No ha fet puablic cap inventari de re-
cursos i necessitats educatives a Catalunya
i, molt menys encara, un veritable pla d'ac-
tuaci6: Mapa escolar, Llibre Blanc, Llei Ge-
neral d'Ensenyament.

3. No ha fet una politica clara respecte
al sistema educatiu: nova administracio, cri-
teris sobre |'aplicacié de la LODE. S’han pu-
blicat diferents normatives que no es porten
a terme a les escoles i ningd no ho verifica
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ni hi posa remei. No hi ha cap seguiment
del procés de catalanitzacié i normalitzacio
lingliistica.

4. No s'ha afavorit el millorament de I'es-
cola puablica i s'han prodult mesures de su-
port oficial a I'escola privada (subvencions,
pre-escolar, etc.), encara que s'ha fet un tre-
ball de millores parcials en alguns aspectes:
instruments pedagogics del departament (but-
lleti, orientacions i programes, centres de
recursos, etc.) i subvencié a les escoles
d'estiu.

5. En el Parlament, el Consell Executiu i
la Conselleria han mancat d'iniciativa i en al-
guns casos han legislat per la forca de la
pressié exterior (Llei del CEPEPC, aspectes
educatius de la Llei de Normalitzacid) o s'han
resistit a legislar (Llei de 0-3 anys, Llei d'U-
niversitats).

6. No s'ha tingut en compte l'existéncia
en tota la xarxa de MRP del treball acumulat
d'alguns d'ells, sin6 que s’ha rendibilitzat el
treball individual d'algun dels seus membres.

L'actuacié del Govern de la Generalitat ha
estat la de dilatacié davant les llgis apro-
vades (CEPEPC) o la de decretar en contra
de les mateixes lleis (Normalitzacié). En al-
guns casos aix0 ha provocat tensié en el si
de les escoles.

Il. També com a Moviment de Renovacio
Pedagogica constatem una desmoralitzacié
en la societat civil. L'esquerra no ha sabut
mantenir la dinamica que hi havia en les or-
ganitzaciones de base i en conseqliéncia pen-
sem que entre tots hem de recuperar el nos-
tre paper.

Ill. Durant aquests quatre anys darrers
com a MRP hem mantingut una actitud de
collaboracié expectant per donar un marge de
consolidacio a la Institucié Autondomica. D'ara

endavant ens pertoca colaborar, perd sense
renunciar a ser critics davant les actuacions
del govern.

Ens hauriem de comprometre a:

1. Aprofundir els trets que defineixen el
model d'escola publica que volem, actualit-
zant una alternativa ja dibuixada (Document
d'Escola Publica 1975).

2. Ser actius donant a coneixer la nostra
alternativa i impulsant la transformacié de
I'escola. Passar d'una actitud passiva a una
recuperacié de la iniciativa. Motivar les in-
quietuds i continuar recollint les aspiracions
i experiencies dels mestres pel que fa a la
renovacio pedagdgica. Motivar | orientar.
També, la nostra actuacié envers els equips
de mestres. Manifestar-nos per valorar les
actuacions de govern sempre que calgui amb
el compromis d'explicar-les publicament.

Podem aspirar a:

a) Un reconeixement oficial de la nostra
existéncia, amb la participacié estatutaria dels
MRP, i concretament de «Rosa Sensats, en
els organs de participacié que cal que s'en-
deguin: Consell Escolar de Catalunya, etc.,
pressionant perqué aquests organs es creln,
si cal.

b) Un reconeixement de les nostres apor-
tacions, no només a nivell personal o com
a doctrina pedagobgica, siné com a aportacid
d'una institucié que té la seva definicié com-
pleta i treballada per la renovacié de l'es-
cola publica catalana.
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BEQUES | LLIBERTAT
D'’ENSENYAMENT:
UNA SENTENCIA DE
L'AUDIENCIA NACIONAL

La poléemica sobre la llibertat d'ensenya-
ment —una de les més vives en la nostra
societat— té lloc també en el camp juridic.
La senténcia de la Sala del contencids-admi-
nistratiu de |'Audiéncia Nacional del 4 d'a-
gost de 1984 és un dels episodis de la que
probablement serd una llarga lluita juridica.

La «Confederacion Catdlica Nacional de Pa-
dres de familia y Padres de alumnos» va re-
cérrer una resolucié del Ministeri d'Educacio
i Cigncia de 2 de maig de 1984 referent a
beques i ajuts a l'estudi. La controversia se
centrava en la procedéncia de condicionar la
concessié d'un ajut d'estudi al fet que no
existis plaga en centre sostingut amb fons
publics més proxim al domicili del soHicitant
que el centre per al qual se sollicitava ['ajut.

El recurs era formulat per la via establer-
ta a la Llei 62/1978, del 26 de desembre, de
proteccio jurisdiccional dels Drets Fonamen-
tals de la Persona. Aixo vol dir que el Tri-
bunal havia de limitar-se a jutjar si la reso-
lucié impugnada lesionava els drets i lliber-
tats reconeguts a l'article 14, a la Seccié 1a.
del Capitol 1l del Titol | i a l'article 30 de
la Constitucié. El Tribunal no podia, per tant,
entrar a conéixer els altres eventuals vicis
de l'objecte de la impugnacié: competencials,
procedimentals i, en general, qualsevol vul-
neracié de la llei o de l'ordenament juridic.
A aquests efectes quedava oberta la via or-
dinaria.

Dels drets constitucionals esmentats els
que eventualment podien ésser afectats per

I'acte del Ministeri d'Educacio i Ciéncia eren
la llibertat d'ensenyament (art. 27) i el prin-
cipi d'igualtat (art. 14). A l'analisi de l'even-
tual violacié d'aquests drets es contrau la
decisié de I'Audiéncia Nacional.

Pel que fa a la llibertat d’ensenyament és
evident que només podia ésser rellevant en
el cas en qliestié si s’entenia com a quelcom
més que una llibertat negativa en el sentit
liberal tradicional i es configurava com un
deure de fer per part dels poders publics.
Pot semblar curiés que des de posicions de
defensa del sector privat s'invoquin concep-
cions antiliberals. Res més contrari a posi-
cions liberals tradicionals que demanar la in-
tervencié administrativa en el sector privat
com a condicié necessaria per a |'existéncia
de la llibertat. Perd en l'actual onada neo-
liberal assistim amb freqiignciag a la defensa
de mesures d'intervencié publica en favor d'in-
teressos particulars. D’altra banda es justi-
fica la privatitzacié com el sistema més eficac
per al conjunt de la societat, la qual cosa
sembla voler dir que l'interés social prima
sobre lindividual i que, si aquell hipotética-
ment exigis la publicacié, s’hauria de fer
sacrificant els drets individuals.

L'Audigncia Nacional es mostra més liberal
que la demandant. Certament és dificil mit-
jancant el control jurisdiccional aconseguir
|'efectivitat dels drets que impliquen una ac-
tuacié positiva dels poders publics. Es més
facil que els jutges diguin a |'Administracio
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el que no pot fer que no el que ha de fer,
Aixd dltim implica sempre prendre opcions
politiques entre les diverses alternatives exis-
tents que corresponen a qui governa i no al
poder judicial. D'altra part els recursos sén
limitats, i és dins d'aquests limits que es
mouen les prestacions administratives.

Per tot aixd |'Audiéncia Nacional, seguint
el criteri del Tribunal Constitucional en la
senténcia del 13 de febrer de 1981, ha con-
cretat la llibertat d'ensenyament en:

«a) Derecho de las personas fisicas y ju-
ridicas a la libre creacién de centros
docentes, b) El derecho a la libertad de
cdtedra. ¢) Pluralismo ideoldgico interno
de los centros docentes puiblicos»,

Ha configurat aixi la llibertat d'ensenya-
ment en sentit negatiu com una garantia da-
vant la intervencié estatal. La senténcia ho
explicita:

«Ahora bien, de esta exposicion se de-
duce que el derecho constitucional a la
libertad de ensefanza y a la libre elec-
cion de centro docente no comporta una
correlativa obligacién estatal de finan-
ciar los centros privados. Conclusién, por
lo demds, obvia ya que los derechos y
libertades regulados en el Titulo I, Capi-
tulo Il de la Constitucién, protegidos en
este procedimiento, son “libertades” en
cuyo efercicio se protege al ciudadano
contra las intromisiones ilegitimas del
poder, pero sin que puedan los ciudada-
nos reclamar (insistimos que en este
procedimiento) subvenciones o prestacio-
nes al Estado para que éste garantice y
haga efectivos los derechos reconocidos.
Es decir, que una cosa es que el Estado
perturbe y desconozca los derechos a
que nos referimos y otra muy distinta
es que se le exija una actividad tenden-
te a hacer efectivos tales derechoss.

Pel que fa al principi d'igualtat el raona-
ment de la senténcia és breu. Es tracta de
saber si la diferéncia de tractament pel motiu
d'assistir a un centre public o privat és un
criteri objectiu i raonable.

Una ja reiterada jurisprudéncia del Tribunal
Constitucional estableix que només les dife-

réncies que no estiguin basades en criteris
d'aquestes caracteristiques violen el principi
d'igualtat. En paraules del mateix Tribunal
Constitucional:

«... ello no quiere decir que el principio
de igualdad contenido en dicho articulo
implique en todos los casos un tratamien-
to legal igual con abstraccién de cual-
quier elemento diferenciador de relevan-
cia juridica. El Tribunal Europeo de De-
rechos Humanos ha sefialado, en relacién
con el articulo 14 del Convenio para la
Proteccién de los Derechos Humanos y
de las Libertades Fundamentales, que
toda desigualdad no constituye necesa-
riamente una discriminacién. El articu-
lo 14 del Convenio Europeo —declara el
mencionado Tribunal en varias de sus
sentencias— no prohibe toda diferencia
de trato en el ejercicio de los derechos
y libertades: la igualdad es sélo violada
si la desigualdad esta desprovista de una
justificacion objetiva i razonable, y la
existencia de dicha justificacién debe
apreciarse en relacion a la finalidad y
efectos de la medida considerada, de-
biendo darse una relacion razonable de
proporcionalidad entre los medios em-
pleados y la finalidad perseguida» (S.T.C.
de 2 de juliol de 1981).

Doncs bé, la senténcia que comentem con-
sidera que el tractament diferenciat de cen-
tres publics i privats no infringeix el principi
d'igualtat. En opinié de I'Audiéncia Nacional
les diferéncies:

«...se fundamentan en criterios objeti-
vos como son: la existencia de vacante
en centro financiado con fondos publicos
y mds cercano a su domicilio...».

La transcendéncia d'aquest criteri és inne-
gable, perd només futurs pronunciaments
del Tribunal Suprem i, especialment, del
Tribunal Constitucional precisaran i estabilit-
zaran aquesta linia jurisprudencial. No cal te-
nir dots profétics per vaticinar que ocasions
hi haura perqué ambddés Tribunals es mani-
festin.

Joaquim FERRET
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CARTA OBERTA A
«PERSPECTIVA ESCOLAR»

Senyor director de «Perspectiva Escolar»,

L'enfoc de la vostra editorial de «Perspec-
tiva Escolar» de novembre passat intitulada
«La patronal» crec que bé mereix, en virtut
de la llibertat d’expressi6 i d'opinid i, adhuc
de la defensa del bon nom i presumpcié d'in-
nocéncia, un breu comentari per part d'un
dels que vosaltres anomeneu «patrg».

La definicié que pugui fer una enciclopedia
del terme patronal no és, a vegades, aclari-
dora de res. A voltes és una opinié imperso-
nal i purament técnica, ja que va només a
I'extracte del mot, no al seu entorn huma.

Permeteu-me una petita historia. Ara fa jus-
tament seixanta-un anys, puix em refereixo a
I'any 1924, un mestre funcionari de I'Estat es
troba encongit dins la seva escola estatal.
Entre la burocracia i «els de dalt» no li per-
meten desenvolupar una tasca pedagogica
personal i avancada. Cal emmotllar-se al sis-
tema oficial i res més.

Perd el mestre de la nostra historia és un
catala amb esperit de lluita i ganes de fer
feina.

Es posa en contacte amb les autoritats aca-
demiques de I'época i, curiosament, les auto-
ritats coincideixen en dues coses: esperonar
al mestre que monti la seva propia escola
per fer la seva propia pedagogia al nivell més
capdavanter del moment i no ajudar-lo ni amb
un ral.

El mestre ho feu aixi. Els seus migrats es-
talvis no li permeten cap luxe. Perd cerca un
terreny en un indret de Catalunya, paga el
cens anual i amb les seves propies mans edi-
fica una aula enmig de camps de conreu tot
rebent la benediccio de l'alcaldia, ja que, a
més, soluciona un bon problema d'escolarit-
zacio a la zona.

L'u de setembre de 1925 el mestre inicia
la seva labor. Labor vocacional, humana, edu-
cativa i ferma. Al cap dels cursos ja son qua-
tre les aules on el mestre duu a terme les
seves ensenyances. Mira per on, sense excla-
macions, amb una humilitat i una pobresa
extremes ha creat alguns llocs de treball i
ha ensenyat a llegir a tots els vailets dels
pagesos del voltant.

Sense defallir, any rera any, treballa, cu-
rull I'esperit de satisfaccié. En arribar el dia
de la jubilacié els seus fills agafen els estris
del pare i segueixen la seva humanissima tas-
ca. Ara ja son sis aules, molta iHusié, molt
esforg, moltes hores de feina diaria i molt
poca compensacié economica. Res de cotxes,
res de finques a la costa, res de vacances a
Paris, res de barrets de copa... perd ja hi ha
més llocs de treball i muntanyes de sinceris-
sima vocacio docent que aquell mestre —que
alguns volen dir-ne «patré»— sabé transmetre
als seus fills i als seus néts.

Perqué avui, aquella escola nata |'any 1925,
és un centre docent normal d'EGB, on els
néts del fundador escampen per les seves
deu aules (ja s6n deu) l'alegria d'unes ense-
nyances i I'amor d'una educaci6 civica i hu-
mana que brolla de la vocacidé fortament sen-
tida dels mestres-néts d'aquell primer valent.

Compreneu amics de «Perspectiva Escolar»?
Jo s6c un dels néts. Pares i avis varen saber
fer néixer dins de mi una profunda estimacio
per dues coses: per l'ensenyanca als infants
i per la nostra escola que l'esfor¢ de tres
generacions ha mantingut viva pel damunt de
totes les vicissituds politiques i socials dels
temps.

Continuem sense finques a la costa i sense
barret de copa. Compreneu? Ara els llocs de

49

Qué en penseu de...



50

Qué en penseu de...

actualitat

treball no sén més i els que els ocupen es
troben a gust dins la nostra alegre escola.
Nosaltres, els néts, no volem riqueses ni,
com diu aquella enciclopédia, fer cara a ningu.

Volem, aixo si, sentir I'intima satisfaccio
del treball ben fet, de la tramesa als nostres
deixebles de les idees de tolerancia i respec-
te que tothom mereix, de obrir-los els camins
del dema tenint com a base una formacié
humana que els permeti ésser sincers, dignes
i oberts a tot criteri i a tota opinié, perque
sabem que només aixd els fara lliures.

Nosaltres, els néts d'aquell vell mestre, en
conservem el seu record com un estimul cons-
tant i estem tan lluny de pensar en «produc-
tivitats» | «rendibilitats» com de poder donar
una patada a la Lluna.:

Per aixd6 ens dol sentir-nos tractats de
«mercaders» dins un «sacrileg mercats.

El nostre objectiu és nét i clar com la llum.
Tenim vocacié social i de futur i desenvolu-
pem la nostra tasca amb el fervor de qui sap
que intenta donar als nens, tones de riquesa
espiritual i cultural.

Els meus fills diuen que volen seguir els
nostres passos. També tenen vocacié de do-
cents i estimen la nostra humil perd alegre
escola no estatal. Ara tinc doble feina: fer-
los uns bons homes i ferlos uns bons en-
senyants. |, ldgicament, aconseguir que cada
vegada que hom els tracti de mercaders, de
patrons defensors d'interessos inconfessables
i que ells no tenen cabuda dins el mén de
la docéncia, sapiguen sentir-se orgullosament
dignes de la nobilissima tasca que han de dur
al llarg de la vida i que mantinguin molt alt
I'ideal dels seus ascendents, aquells que fo-
ren mestres de pro dins les files de I'escola
privada i dels que alguns s'entesten en ano-
menar-los patronal indigna.

Vicente NAVARRO SERRA
Sabadell, 18-12-84

N. de la R.— Lamentem que el Sr. Vicente N

del nim. 89 (novembre 1984) sobre

«La Patronal».

avarro Serra s'hagi molestat per ['editorial
Segurament que si, tal com ell diu,

amb aquesta escola fundada pel seu avi, els seus responsables no volen «ni riqueses, ni

fer cara a ningi»

i estan «lluny de pensar en productivitats i rendibilitats», el mot de

«patronal» no se li pot aplicar i I'editorial no va adrecat a aquesta escola,
Tot i aixd, i certament en altres contextos segurament diferents als d'aquesta escola,

el terme «patronals
S0spitos.

aplicat a [l'ensenyament no deixa de ser significatiu, per no dir
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BIBLIOGRAFIA BASICA
D'OBRES DE REFERENCIA
PER ALS MESTRES

Introduccio

Per a un Us més adequat d'aquesta biblio-
grafia cal fer uns aclariments previs. Cal de-
finir qué és una «obra de referéncia», la qual
cosa ens ajudara a comprendre la seva im-
portancia i la de les obres de referéncia en si.

Els estudiosos s’han posat d'acord a de-
finir-les com aquelles obres que es consulten
a I'hora de buscar unes informacions rapides
i concretes com, per exemple, el nombre d'a-
lumnes que cursen I'EGB a Catalunya, la pro-
gramaci6é concreta d'una matéria, etc. A dife-
réncia d'una monografia, que pot representar
la sintesi d'un pensament concret i que lle-
girem d'una manera seguida, l'obra de refe-
réncia recull informacions diverses, classifi-
cades d'una manera comoda i accessible.

De totes maneres cal distingir entre el sig-
nificat estricte d'obra de referéncia definit
anteriorment, i el sentit més ampli, el qual
pot comprendre aquelles monografies en for-
ma de tractat o manual, com un tractat de
pedagogia, una historia de |'educacid, etc.,
que tenen o un index detallat, o una taula
de matéries, o un glossari, que ens perme-
tran una consulta rapida i precisa.

Per tots aquests motius exposats, sén obres
que demanen una renovacié i actualitzacié
constant, cosa bastant dificultosa en el nos-
tre pais tot i que ja es comencen a fer es-
forcos considerables. Aquest és el cas de
la bibliografia que teniu a les mans, que a
més de comptar amb les caracteristiques de-
finides s6n obres de facil accés dins els li-
mits nacionals i estatals. Trobareu que algu-
na de les obres esta ja exhaurida, com és el
cas de L'Educacié General Basica a Catalu-
nya: ... perd es troben a les nostres biblio-
teques especialitzades i sén obres impres-
cindibles.

Malgrat les deficiencies de qualitat técnica,
d'actualitat, etc. s6n obres que ens permetran
«estar al dia».

Creiem que totes elles haurien de ser ben
a prop dels mestres i les institucions que
les promouen, haurien de facilitar-hi 1'accés
amb la maxima difusid.

Per acabar aquesta petita introduccié, no-
més ens cal recordar que aquesta llista s'hau-
ria de repassar constantment si volem con-
servar la seva vigéncia. Recordeu, també,
que no és una llista basica d'obres de peda-
gogia, sind gque és una llista basica d'obres
de referéncia per als mestres.

1. Guies bibliografiques

a) Catalegs:

1) Cataleg collectiu de revistes d'educa-
cio. Barcelona: Institut Municipal d’E-
ducacié. Biblioteca «Artur Martorell»;
Associacié de Mestres «Rosa Sen-
satw, 1983. 94 p.

2. Repertoris bibliografics

a) Catalunya (retrospectiu):

1) GONZALEZ AGAPITO, Josep. Bibliogra-
fia de la Renovacié Pedagogica i el
seu context, 1900-1939. Barcelona: Uni-
versitat de Barcelona, 1978. 583 p.

3. Tractats, manuals

1) AVANZINI, Guy. La pedagogia en el
siglo XX. 2.2 ed. Madrid: Narcea, 1979.
399 p. (Educacion hoy. Estudios).

2) Ciencias de la Educacién: Temas fun-
damentales. Madrid: Escuela Espafo-
la, 1984. 278 p.

3) TITONE, Renzo. Metodologia didéctica.
5.2 ed. Madrid: Rialp, 1974. 667 p. (Bi-
blioteca de Educacién y Ciencias So-
ciales).
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4. Diccionaris

1) Diccionario de las Ciencias de la Edu-
cacion, dirigido por Sergio Séanchez
Cerezo. Madrid: Santillana, 1983. 2 v.

2) Diccionario de Pedagogia, dirigido por
Victor Garcia Hoz. 3.2 ed. Barcelona:
Labor, 1974. 2 v.

3) FOULQUIE, Paul. Diccionario de Peda-
gogia. Barcelona: Oikos-Tau, 1976.
464 p.

Estadistiques

a) Espanya:

1) Datos y cifras de la Ensenanza en Es-
pania, 1982. Madrid: Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia, 1983, 198 p.

2) Estadistica de la ensefanza en Espa-
na, 1980-1981. Madrid: Instituto Nacio-
nal de Estadistica, 1983. 438 p.

3) Estadistica  Universitaria  espafiola,
1970-71/1981-82. Madrid: Servicio de
Publicaciones del Ministerio de Edu-
cacion y Giencia; Secretaria de Esta-
do de Universidades e Investigacién,
1983. 238 p.

b) Catalunya:

1) L'Educacié General Basica a Catalu-
nya: Escolaritzacic | Despesa Ptblica.
Barcelona: Publicacions de la Genera-
litat de Catalunya, 1980. 238 p.

Lleis

a) Espanya:

1) Compendio de legislacion escolar. Ma-
drid: Escuela Espafola, 1982, 285 p.

b) Catalunya:

1) «Full de disposicions i Actes adminis-
tratives del Departament d'Ensenya-
ment». Barcelona: Generalitat de Ca-
talunya, 1984,

Programes

a) Espanya:

1) «Planes de Estudios de Bachillerato y
COU=» en Profesiones y Empresas, ni-
mero monografico, 1982, 86 p.

3) «Segundo Grado de Formacién Profe-
sional y Acceso: Cuestiones oficiales»
en Profesiones y Empresas, numero
monografico, 1982, 189 p.

4) Programas renovados de Educacion Pre-
escolar y Ciclo Inicial. Madrid: Escuela
Espanola, 1981. 135 p.

5) Programas renovados de la Educacién
General Basica. Ciclo Medio: Docu-
mento de Consulta. Madrid: Escuela
Espafiola, 1981, 167 p.

6) Programas renovados de la Educacién
General Basica. Ciclo Superior: Docu-
mento de Consulta. Madrid: Escuela
Espanola, 1982. 357 p.

b) Catalunya:

1) Orientacions i Programes. Cicle mitja
d'EGB. Barcelona: Generalitat de Ca-
talunya, 1983. 370 p.

2) Orientacions i Programes. Parvulari i
Cicle inicial d'EGB. 22 ed. Barcelona:
Generalitat de Catalunya, 1981. 271 p.

Directoris, guies...

a) Espanya:

1) Estudios y Profesiones en Espafa. Ma-
drid: Ministerio de Educacién; Secre-
taria General Técnica, 1981. 195 p.

b) Catalunya:

1) Centres Universitaris i de Recerca a
Catalunya: Facultats, Escoles Técni-
ques, Escoles Universitaries, Instituts,
Centres de Recerca. Barcelona: Gene-
ralitat de Catalunya; Departament d'En-
senyament, 1984, 26 p.

3) Fulls grocs de I'Educacio: Guia de re-
cursos didactics de la provincia de Bar-
celona al Servei de I'Ensenyament. Be-
llaterra: Institut de Ciencies de I'Edu-
cacié; Universitat Autonoma de Bar-
celona, 1984, 102 p.

4) Guia de les Escoles Publiques de Ca-
talunya. Pre-escolar, EGB, Educacié Es-
pecial. Barcelona: Generalitat de Ca-
talunya; Departament d'Ensenyament,
1982. 108 p.

5) Guia dels Centres d'Ensenyament Pro-
fessional i Artistic de Catalunya. Bar-
celona: Generalitat de Catalunya; De-
partament d'Ensenyament. Secretaria
General, 1983. 163 p.

6) Guia dels Instituts, Centres privats de
Batxillerat a Catalunya. Barcelona: Ge-
neralitat de Catalunya; Departament
d'Ensenyament, 1982. 39 p.
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10.

7)

8)

Material didactic i llibres de text auto-
ritzats: abri! 1983. Barcelona: Genera-
litat de Catalunya; Departament d'En-
senyament, 1983. 26 p.

«Guies DOC», a cura de DOC-IPSA
(Centre de documentacié i d'equipa-
ments i serveis socials de Catalunya
i Balears). Barcelona: Obra Social de
la Caixa de Pensions per la Vellesa i
d'Estalvis de Catalunya i Balears, 1980,
10 v.

Sintesis historiques de la pedagogia

a) Universals:

1) BOWEN, James. Historia de la Educa-
cién Occidental. Barcelona: Herder,
1976. 2 v.

b) Catalunya:

1) GALI, Alexandre. Historia de les Ins-
titucions i del Moviment Cultural a
Catalunya, 1900-1936. Barcelona: Fun-
dacio Alexandre Gali, 1978. 14 v.

Revistes

a) En castella:

1) «Comunidad escolar. Periédico de in-
formacion educativa». Madrid: Servi-
cio de Publicaciones del Ministerio de
Educacion y Ciencia, 1983 (quinzenal).

2) «Cuadernos de Pedagogia». Barcelona:
Laia, 1975 (mensual).

3) «Revista de Educacion». Madrid: Ser-
vicio Técnico del Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia, 1952 (bimestral).

4) «Vida escolar». Madrid: Ministerio de
Educacion, 1958 (mensual).

b) En catala:

1) «Guix. Elements d'accié educativar.
Barcelona: Cooperativa de Serveis Pe-
dagogics Grad, 1977 (mensual).

2) «Infancia». Barcelona: Associacio de
Mestres «Rosa Sensat», 1981 (bimes-
tral).

3) «Perspectiva Escolar». Barcelona: As-

sociaci6 de Mestres «Rosa Sensats,
1975 (10 nameros a l'any).

Clara RIERA
i Anna ROVIRA

Diccionari de la
llengua catalana

2% edicid
carregida i revisada

El més actual i el més complet de tots els
diccionaris de llengua catalana.

Amb totes les modificacions i noves
incorporacions lexicals establertes per
I'Institut d’Estudis Catalans.

80.000 entrades lexicals.

Models de conjugacid regular i irregular.

els diccionaris _
de Penciclopédia

De venda a llibreries

e e e e e e e S S Sy

! Desitjo rebre més informacio A
= Nom = :
| Adrega__ |
I Poblacia [ . Telefon =] |
| Enciclopédia Catalana 2
\ Provenga, 322 - 08037 Barcelona J

l N s s o o S  — ————— —— — —
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CAIXA D'ESTALVIS DE CATALUNYA

Bases i inscripci6 a les Sales de Lectura Sant Jordi de:

BARCELONA Passeig de Verdum, 5 i 7 - Constituci6, | - Torrent de I'Olla, 104 - Avinguda Meridiana, 314 « ALMACELLES Major, 28 « CASTELL-
DEFELS Av. Constitucid, 175 * GAVA Av. Angela Roca, 2 e GRANOLLERS Joan Prim, 204 » GUARDIOLA DE BERGA Carretera Solsona a
Ribes, s/n ® IGUALADA Clos, 16« L'AMETLLA DEL VALLES P, Torregassa, 20 » L’HOSPITALET DE LLOBREGAT Av. Prat de la Riba, 227 e
OLIANA Carretera, 41 » PRAT DE LLOBREGAT Castella, 37 » PRATS I§E LLUCANES Orient, s/n # SABADELL Plaga Montelld, 7, 1.9 1 - Placa
Bspronceda, sin ® SANT ADRIA DE BESOS Ponent cantonada Venus » SANT JOAN DESPI Josep M. Pii Sunyer, 15 » SANT CLIMENT DE LI
BREGAT Pl. Francesc Macia, | # SANT GUIM DE FREIXENET Major, 25-27« TARREGA Carme, 128 TO Rx Av. de Solsona, s/n « VIC Remei, 50
* VILADECANS Av, Modolell, 45
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LLIBRES

«Pupitre de noguera» i «Pupitre de freixe».
Escola de Mestres de la UAB

L'Escola de Mestres Sant Cugat, de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona, emprén, des-
prés d'una llarga i accidentada gestacio, dues
coleccions per donar sortida als estudis i a
les experiéncies que, nascuts a la casa, pu-
guin ser d'alguna utilitat als mestres del
pais, als estudiants, o fins al public en gene-
ral. La colleccié d'estudis duu el nom de «Pu-
pitre de noguera», segurament per la grave-
tat que se suposa que tant l'estudi com la
fusta de noguera encomanen, mentre que la
coleccié d'experiéncies dura el de «Pupitre
de freixe», probablement per la flexibilitat
que se suposa que l'experiéncia i la fusta
de freixe comparteixen (si no és, doncs, per
I'eficacia reconeguda de les vares de freixe
que fins fa ben poc formaven part de l'uti-
llatge técnic del pedagog).

La primera de les coleccions, «Pupitre de
noguera», acaba d'estrenar-se amb la publi-
cacié d'un encarrec fet per la casa a un dels
seus professors, a manera de tribut a la
seu santcugatenca que l'escola ocupa des
de la seva fundaci6 fins a l'any passat: For-
mes i fons al monestir de Sant Cugat del
Vallés, de Rafael M. Bofill. El llibre és fruit
de l'experiéncia de l'autor en les seves
multiples visites al monestir, acompanyant
els seus alumnes, i constitueix una guia om-
nicomprensiva i sintética, forga idiosincratica,
que serd util als mestres i professors d'ins-
titut, pero també al public en general, gra-
cies a la seva claredat desproveida d'erudi-
cions feixugues i impossibles, i al seu estu-
diat plantejament didactic, aixi com a les il-
lustracions comentades que, a desgrat de
l'austeritat obligada de I'edicié, I'enriqueixen

forca generosament, El volum es clou amb
un capitol dedicat a la glestié del métode,
que els qui es dediquen a l'ensenyament
faran bé de llegir a manera de proleg.

Comissié de Publicacions de
I'Escola de Mestres. Bellaterra

RAFAEL M. BOFILL

" FORMES | FONS AL MONESTIR
DE SANT CUGAT DEL VALLES

escoba do mesus Saml quaI
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ROSA SENSAT
PUBLICA. ..

ROSA SENSAT
PUBLICA...

ROSA SENSAT
PUBLICA...

La Colleccié Dossiers, diri-
gida per I'Associacio de Mes-
tres Rosa Sensat, comprén
una diversitat de temes rela-
cionats amb 'educacié. Conté
des de didactiques especifi-
ques per a les diferents eta-
pes, fins a documentacio i da-
des estadistiques socio-peda-
gogiques.

Un dels principals objectius
consisteix a posar a disposicic
del mestre un conjunt d'ele-
ments, generalment concrets,
que pugquin serli d'utilitat en
la seva practica pedagogica.

NOVETATS

FARRE, Maurici, Descobrim el
teatre (Col. Dossiers Rosa
Sensat, 23), Barcelona 1984,
Sovint el mestre de 4t.

d'EGB —o un dels de 8&—
vol treballar el teatre a la
classe o muntar una repre-
sentacié amb els seus alum-
nes. En aquests casos, no és
la bona voluntat el que man-
ca, perdo si, a vegades, alld
que hom anomena «recursos
teatrals»,

Aquest dossier vol oferir la
possibilitat de coneixer el tea-
tre fins en els seus racons
meés amagats, amb els seus
tripijocs i els seus meétodes.
La visié que ofereix ['autor
és molt general, perd prou
util perqué aguest text sigui
una introduccié basica del
mon del teatre en el mén de
I'escola.

GALOFRE, Francesca, La flau-
ta dolca: métode d'iniciacio
per a infants (Col. Dossiers
Rosa Sensat, 24), Barcelona
1984.

L'ensenyament de la flauta
dolga ha tingut al nostre pais,
aquests darrers anys, una am-
plia difusié, que s'inicia en el
camp de la misica amateur i
s'ha desenvolupat de tal for-
ma que ha arribat a ser pre-
sent a les escoles d'EGB, a
centres i entitats culturals |
artistiques, a les corals in-
fantils, a centres d'esplai, etc.

Aquest llibre vol ser una
eina Gtil a les escoles d'EGB,
per als infants que una vega-
da iniciat el cicle mitja ja
tinguin una bona preparacio
sensorial —corresponent al
parvulari i al cicle inicial—,
coneguin un bon feix de can-

E QUA.FE,. 80
B hacia

Prre Dharder.
Tk Antinio Epez

cons adequades al seu nivell,
unes quantes danses, hagin
escoltat musica i també, evi-
dentment, ja hagin comengat
I'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura musicals.

El mateix podriem dir per
a d'altres centres o entitats
que tinguin una seccié dedi-
cada a |'educacié musical, en
la qual sigui present |'ense-
nyament de la flauta dolca.

Grup d'Estudi del Conte Po-
pular «Coca Bamba», Con-
tes per a tot l'any (Col.
Dossiers Rosa Sensat, 25),
Barcelona 1984,

Els contes van i vénen in-
cessantment. Poques formes
d'art com el conte participen
d'una creacié tan extensa i
garantida en el temps i en
I'espai. Perd el conte no és
solament una forma d'art: és
—o pot ser—, també, un ele-
ment que ajuda el nen a ex-
plicar-li el mén i la vida, li
transmet experiéncies i co-
neixements, el captiva, l'en-
treté i, en definitiva, el fa
créixer. Aixdo ho saben molt
bé els mestres.

En aquest recull trobareu
els contes classificats seguint
el curs de [l'any, segons la
seva estructura i segons l'e-
dat dels infants als quals van
dirigits. També hi ha indica-
cions de quins elements es
poden treballar en cada un
dels contes i altres anota-
cions sobre el seu rerafons,
mitologia, simbologia, etc.
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Aquests retalls de vida que
s6n els contes son vius, en-
cara. Aquest dossier vol ser
una petita contribucié a la
seva pervivéncia.

BALANA, A. M., GALLEGO,
M. D., PLANAS, P., Com tre-
ballem les vocals (Col. Dos-
siers Rosa Sensat, 26), Bar-
celona 1984.

Un aspecte de |'aprenentat-
ge de la lectura i |'escriptura
de la nostra llengua, que pre-
senta gran dificultat a les es-
coles, és l'estudi de les vo-
cals. Tenim dnicament cinc
grafies per representar vuit
sons vocalics. La correspon-
déncia entre so i grafia és
complicada. Hi ha grafies a
les quals poden correspondre
dos i, fins i tot, tres sons, i
sons als quals poden corres-
pondre dues grafies. | aques-
tes son les primeres lletres
que habitualment es presen-
ten als nens de 5 anys —fins
i tot 4 anys en gran nombre
d'escoles.

Aquest material té per fina-
litat ajudar, tant al mestre
com al nen, a fer més facil
aquesta tasca.

ACHON, Jordi, El meccano: un
recurs pedagogic (Col. Dos-
siers Rosa Sensat, 27), Bar-
celona 1984.

Aquesta petita i seleccio-
nada mostra del meccano té
com a finalitat la divulgacio
entre els mestres d'aquest
excellent recurs que, dissorta-
dament, no estad present en
moltes escoles.

En aquest recull, hi troba-
reu tota una série de models
amb els quals podreu treba-
llar d'immediat, amb els nois
i noies, a les classes de fisi-
ca, matematiques, pre-tecno-

logia i, fins i tot, estudiar la
historia de la ciéncia i de la
técnica.

Esperem que, a través d'a-
quest dossier, descobrireu el
valor pedagogic del meccano:
un instrument per fer treba-
llar la imaginacio.

DARDER, P., LOPEZ, J. A., E/
Quafe-80 (Col. Dossiers
Rosa Sensat, 28), Barcelo-
na 1984,

El Qiiestionari d'Analisi del
Funcionament del Centre Edu-
catiu d'EGB, QUAFE-80, ha es-
tat elaborat amb la intenci6
de ser un instrument que aju-
di a realitzar l'avaluacié for-
mativa interna del centre edu-
catiu d’'EGB.

Les funcions més sobresor-
tints que pretén cobrir sén:
explicitar els aspectes con-
siderats fonamentals per
aconseguir una educacié de
qualitat; analitzar el funcio-
nament del centre, detectant
tant els punts débils com
aquells que aconsegueixen un
nivell més satisfactori: afavo-

rir la consideracié dels aspec-
tes practics de l'activitat dia-
ria en referéncia a la seva
orientacié general; facilitar la
introduccié de millores en I'o-
rientacio general o parcial del
centre, partint del diagnostic
realitzat; exercir una accio
sensibilitzadora, aportant ma-
tisos i suggerint possibilitats
en cada un dels aspectes que
hi intervenen; ser CGtils als
diferents tipus de centres
d'EGB, qualsevol que sigui la
seva orientacio, ja que en
elaborar-lo s'han tingut pre-
sents els minims considerats
necessaris per al funciona-
ment de qualsevol centre;
respectar la singularitat de
cada centre, considerant que
les gilestions tractades po-
den tenir concrecions dife-
rents segons les diverses si-
tuacions; insistir en la neces-
sitat d'un control-regulacié del
funcionament del centre, a
partir de revisions periodi-

ques dels aspectes conside-
rats.
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ELS CONTES,
FAN POR ALS NENS?

Xerrant amb els companys mestres sobre
el conte tradicional he notat que, d'un temps
enca, hi ha un notable interés pel tema. Les
inquietuds, normalment, sempre sén les ma-
teixes i tot va bé quan es parla de la seva
funcid, o del moment més idoni per explicar-
los, o de la manera de captar el public, o
si s'aprofundeix sobre aspectes més concrets
com |'asticia de la guineu, la beneiteria de
Sant Pere, I'aparici6 de certs simbols. Tot va
bé en parlar dels contes humans, dels d'ani-
mals, dels repetitius, etc.

Pero també sempre, ineludiblement, alga
llenca la pregunta de la controvérsia: el llop
es menja la Caputxeta o no se la menja? La
salva un cacador? S'enduen el llop al Zoo?
El tanquen a la presa?

A l'escola succeeix quelcom semblant quan
I'expliqguem. En arribar a la seqiiéncia final, els
nens hi diuen cadasct la seva, la que han sen-
tit a casa (que, curiosament, s'assembla cada
vegada més a la versio 'd'en Ferrandiz).

Alguns mestres prudents I'han tret del seu
repertori i ho justifiquen dient que hi ha
moltes més narracions i millors i que no és
obligatori explicar la Caputxeta. Totalment d'a-
cord. Molts pares i mestres no tenen la seva
consciéncia tranquilla si no expliquen aquest
i altres contes que els van narrar a ells de
petits.

El tema de fons, el retret més comdi, és la
por. La por que poden sentir els nens en veu-
re com la nena i l'avia sén cruspides pel
llop. El mateix llop i altres personatges ma-
gics (dimonis, ogres, gegants), indrets (coves,
cases de la bruixa) i situacions (perduts en
mig del bosc, abandonats dels pares) sovint
son arraconats, voluntariament oblidats i subs-
tituits per temes menys problematics. Jo em
pregunto: jaquest rebuig de certs contes tra-
dicionals no sera potser el reflex del propi
neguit dels mestres o pares?

Nombrosos autors han exposat els seus
criteris entorn el tema. Des de les primeres
critiques a la fabulacié fetes per Rousseau i
anys més tard represes per M. Montessori
fins a postures més moderades i a favor dels

contes de fades, o contesdeperrault (aixi tot
seguit), o contes de la vora del foc com s'han
denominat aci a Catalunya. D'entre els defen-
sors de la rondalla meravellosa destaca per
la seva seriositat el treball d'en Bruno Bet-
telheim! al seu llibre Psicoandlisis de los
cuentos de hadas, exhaustiva analisi dels meés
coneguts contes populars centreuropeus. Jo
no so6c psicoanalista i puc tenir els meus
dubtes sobre algunes de les teories exposa-
des per Bettelheim, perd séc del seu parer
quan escriu: «Es possible que una historia en
concret provoqui una certa ansietat en alguns
infants, peré un cop s'han familiaritzat amb
diversos contes meravellosos, els aspectes
terrorifics semblen desaparéixer per donar
pas als aspectes reconfortants. El malestar
que provoca l'ansietat es converteix, llavors,
en el gran plaer de I'ansietat a la qual hom
s'enfronta i domina amb éxit». Es a dir, negant
als nens les imatges del llop, la bruixa, I'o-
gre, etc., o donant-li imatges de llops bons i
bruixes simpatiques privem el nen (que in-
conscientment s'ha identificat amb I'heroi) del
valor de la seva victoria final.

Un altre paladi dels contes magics, el fran-
cés Marc Soriano? va introduir la nocié de
«vacuna», Segons ell, per a desblocar les
imatges traumatiques que sota la forma de
ficcions literaries expressen els temors, ob-
sessions i angunies del nen, cal que el nen
es vagi familiaritzant amb els contes i, llavors,
a poc a poc, els aspectes abracadabrants ten-
deixen a desaparéixer i donen pas a I'allibe-
rament d'aquestes imatges. El conte actua
com a «immunitzadors, Es la bruixa, per exem-
ple, qui materialitza la por de ser menjats i
és ella mateix qui ajuda el nen, que veu com
pot ser «llencada al foc» per la Guida dels
germans Grimm.

1. Bruno BETTELHEIM, Psicoandlisis de los cuen-
tos de hadas, Ed. Critica, Barcelona 1977.

2. Marc SORIANO, Guide de la littérature pour
la jeunesse, Ed. Flammarion, Paris 1975.
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Crec que la por és originada, no pel tema
del conte ni pels personatges més o menys
malévols que hi puguin sortir, sind per la
forma de narrar, el to de la veu, l'ambien-
tacio de la classe, la cara que hi posis en el
moment de la narracié. Segons com t'ho mun-
tis, si que pots espantar una criatura. Es a
dir, pots fer posar els cabells drets a un nen
en parlar-li d'un cavall, i pots fer-lo riure per
les butxaques en parlar del dimoni. Tot de-
pén de com li ho expliquis. Es més el com
que no pas el que.

La funcié del conte és la de proporcionar
plaer i entreteniment als infants perd, també,
la d'ajudar a fer el descobriment dels proble-
mes, patiments i crueltats de la vida, em-
prant el mén simbolic. El problema, la giies-
ti6, és saber amb quin ritme sha de fer
aquest descobriment, atenent l'edat i l'evo-
lucié personal del nen. En el conte hi ha una
distancia, un allunyament en el temps i en
|'espai que ve donat per «<hi havia una vega-
da...», «l'any tirorany...», «<en aquell temps...»,
que fa que el nen percebi que alld de qué
es parla és fantasia i pot comprendre molt
millor aspectes com la mort, l'odi, l'enve-
ja, etc. El nen comprén tot aquest mén sim-
bolic, que acompleix la seva funcid iniciatica,
molt millor que expressant-ho de forma rea-
lista.

Hi ha un altre aspecte amb el qual m'he
trobat de vegades. Una narracié que afecta
un infant provocant-li malsons. La soluci6 és
parlar-ne amb els pares. Aquest fet, com des-
prés es comprova, és un cas aillat que es-
devé conseqiiéncia d'algun problema inherent
a l'infant. Un conte només pot traumatitzar
el nen que ja ho estd, i perqué suprimint
aquests relats no deslliurarem el nen dels
seus problemes; perqué suprimint tot aquest
moén magic de les bruixes, dimonis, esperits,
mares que abandonen els seus fills, etc. del
nostre repertori potser el traumatitzarem amb
nanets encantadors o amb el cavall de qué
parlavem, vés a saber. Qui aixi pensi, té dues
solucions: o bé fa silenci i no explica res, o
bé explica cursis histories que no tinguin cap
relacié amb el seu moén i les seves dificultats
i llavors si que no l'ajudara de cap manera.

El conte meravellés son paraules i tota pa-
raula crea immediatament una imatge i aques-

ta imatge igual que passa amb els somnis
no és duradora ni crea fixacié, ans al con-
trari, estimula en el nen la imaginacio, li déna
evasié i plaer momentani i li fa viure situa-
cions. La realitat que ens envolta, que envol-
ta el nen, tota ella saturada d'ordre, expli-
cacions, racionalitat, ja s'encarrega de fer tor-
nar el nen a la quotidianitat; de cap manera
el conte tradicional pot tenir efectes nocius.

Finalment, qué vol dir ajudar el nen? Pre-
servar-lo de gualsevol xoc? Evitar que cone-
gui aquesta o altra forma de la realitat interna
que l'envolta? O ajudar el nen significa apro-
parlo a la realitat, a les dificultats, d'una
forma progressiva i d'acord amb les seves
capacitats.

I. recollint la pregunta de J. Held:?® ;No ha
de tenir la infancia una forma d'iniciacié a
la fantasia? La fantasia en totes les seves
formes: pintura, escultura, cinema, etc. Jo
crec que si. Crec que aquesta iniciacio €s ne-
cessaria. El conte tradicional té aguest rol.
El conte tradicional ajuda el nen a véncer els
seus fantasmes.

Jaume CENTELLES
Del grup «Cocabamba»

3. Jacqueline HELD, Los nifos y fa literatura
fantastica, Ed. Paidds, Barcelona 1981.
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LA GEOMETRIA
Emma Castelnuovo
Presentacié de |'edicio catalana de Periodica Pura

El llibre es preocupa d'incitar els alumnes, a través dels problemes moti-
vats per una dinamica concreta i de les diverses qliestions de la realitat
en queé vivim, a construir ells mateixos les matematiques amb ['ajut del
professor. Jo estic segura que els mestres catalans no romandran indi-
ferents davant d'aquest esperit tan «llati» i s'adonaran que un ensenya-
ment d'aquest tipus converteix les matematiques en una disciplina de les
mes engrescadores. (Del Proleg.)

Hem pensat que la versié catalana de «La Geometria» ha de ser forgca im-
portant en el procés de recuperacié que s'inicia. A 'escola, a la formacio
de mestres, a la biblioteca del mestre de matematica, sera un punt de re-
feréncia, de vegades una font d'inspiracio i, d'entrada, un bon gruix d'exer-
cicis i experiéncies que poden sortir del llibre i prendre realitat a la classe
per tal de comencar ja ara mateix a fer geometria. (De la Presentacic.)

2129 cm, 348 pags., 662 ilustracions a 1, 2 i 4 tintes.

Diputacié 113-115, esc. esquerra, entl.
KETRES EDITORA teléfons 2533600 i 2533609 Barcelona-15
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EL PASTORET
1LA BRIIIIA

Berijamin Kisdl-C: t.m.km Murin

KINDL, Benjamin, El pastoret
i la bruixa, Il. C. Gutiérrez
Marin, Hymsa, Barcelona 1984
(Col. Bagul de contes).
Conte classic: no hi manquen
el princep malvat, el corat-
jos pastoret, la princesa trans-
formada en cervatell, aixi com
la germaneta del pastor obli-
gada a fer de minyona a la
bruixa, fins a ser alliberades
pel pastor amb ['ajuda d'un
ermita i d'un elixir magic que
fara tornar la bruixa a l'in-
fern. Sols la moda ecologista
actual fara que el pastor pre-
fereixi tornar a la muntanya
que viure al castell. Molts
dels dibuixos semblen arque-
tips de la Heidi; i l'ilustrador
obté una originalitat més gran
amb la bruixa.

El text alterna amb la iHus-
tracié. N'aconsellem la lectu-
ra a partir de 8 0 9 anys.

Francoise Samuel-Lajeunesse

s,

MANZI, Alberto, Orzowei, Il.
Shula Goldman, La Galera,
Barcelona 1983 (Col. Grumets
de mar enlla).

Orzowei, que vol dir «Tro-
bat» en bantu, és un nen

blanc que ha estat educat
per un swazi; perd, rebutjat
per la tribu, ha de fugir a la
selva. Pao, un boixima, li en-
senyara a sobreviure i esde-
vindra un habil cacador. Tan-
mateix, Pao el conveng de
buscar el seu poble, ja que
és blanc, Orzowei és adop-
tat per un boer pero els al-
tres blanc el consideren un
salvatge. Malgrat tanta hosti-
litat, el llibre és una crida a
la fraternitat i a la lluita con-
tra el racisme. Bona traduc-
cio d'Alvar Valls (13 anys).

Frangoise Samuel-Lajeunesse

Nohiha dret!
Susie Morgenstern

5 OF MARENLL

MORGENSTERN, Susie, No hi
ha dret! o els desenganys
d'una nena emprenedora, Il
Joma, La Galera, Barcelona
1983 (Col. Els Grumets de
mar enlla).

Charlotte és una noia cons-
cientment desordenada, ale-
gre, oberta i critica que sent
un afany desmesurat per «fer
diners»=. El llibre, escrit en
primera persona, després de
situar-nos familiarment res-

pecte a Charlotte, narra totes
les temptatives que ella fa
per aconseguir bons negocis
amb els elements i activitats
més diversos i inesperats.
L'estil agil, divertit i de ve-
gades un pel sarcastic en fa
un llibre que es llegeix amb
facilitat i interés. Ara bé, hi
ha expressions i situacions
que forgosament s'escaparan
als nois als quals sembla que
|'editorial destina la noveHa.
L'interés de l'autora és, evi-
dentment, de fer una critica
d'alguns aspectes concrets
del mén escolar i del modn
infantil en general que hau-
riem de llegir els grans. Com
tantes altres vegades, els lec-
tors infantils es divertiran,
perd es quedaran a mig cami.
Les ilustracions accentuen
una mica massa, em sembla,
I'aire caricaturesc gue té |'o-
bra.

Val la pena destacar la tra-
duccié, que esta en la linia
iniciada fa molts anys, de do-
nar als nostres infants les
millors versions possibles de
llibres estrangers (10 anys).

M. Martorell
-

OXENBURY, Helen, El primer
dia d'escola, Ed. Joventut,
Barcelona 1983 (Col. Primers
llibres d'imatges).

De caracteristiques analogues
als altres llibres de la col-
leccié. En aquest cas els di-
buixos es centren d'una ma-
nera especial en les figures
humanes i s'oblida una mica
I'entorn.

Una vegada més el text és el
punt de partenca d'interpre-
tacions més personals (a par-
tir de 4 o 5 anys).

Maria Martorell
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PERIS, Carme, L'espardenya,
Publicacions de |'Abadia de
Montserrat, Barcelona 1983
(Col. Llibres del sol i de la
lluna).

Encara que no consti enlloc,
€s una versié del conte po-
pular.

El llenguatge és correcte, en-
tenedor, amb molt dialeg i
amb expressions molt genui-
nes que donen una gran vida
a la narracio.

Els dibuixos sén expressius,
amb uns tons, preferentment
calids, molt aconseguits (8
anys).

Montserrat Fonoll

izt ;I s

PRIM, Victor, La mona es dis-
fressa, Il. Helena Rosa, Ariel,
Barcelona 1984 (Col. El zoo
dels Bibs).

Conte d'imatge on s'explica
la historia d'una mona que
viu amb una familia amant
dels animals: com arriba, d'on
ve, qué fa, qué menja. A la
darrera plana del llibre hi ha
unes notes més cientifiques
sobre aquests animals.

Al mig del llibre trobem una
plana de dibuixos retallables
i engomats per tal d'engan-

xar-los a les pagines del con-
te on hi ha la seva silueta.
Els dibuixos sén reals i
atraients. La pintura és deli-
cada, agradable de veure. Els
nens de 3-4 anys a qui ha es-
tat mostrat, continuen esco-
llint dibuixos com els del Teo
que son més propers als seus
(no d'adults) i als quals s'han
habituat no sols pels dibui-
X0s sind també pel personat-
ge en si d'en Teo.

Pel text, la historia i la difi-
cultat de motricitat fina que
presenten els retallables, és
adequat per a nens de 6 anys.
Per la lletra script no és lle-
gible fins a fi de curs de
ir., 7 anys, per alguns nens
que ho podran fer tots sols.
Per la imatge i el tema es
pot llegir als nens de 3 a 5
anys, També el poden tenir
per mirar de 3 a 5 anys.
L'editorial aconsella de 4 anys
endavant.

Carme Morales Rotger
w

BROMMUND, Marielis, Jockla,
la pequena chimpancé, Il. Re-
gina Bendrel, Alfaguara, Ma-
drid 1983 (Col. Juvenil Alfa-
guara) .

Es un llibre sobre la vida i
costums dels ximpanzés; el
to és ecologista. Es fonamen-
ta en les observacions i tre-
balls realitzats per la natura-
lista Jane Goodall.

Explica la vida de Jockla, una
ximpanzé, des que neix fins
que té el primer fill, les se-
ves aventures, les relacions
entre els membres del grup
d'animals i amb els homes.
El to és absolutament realis-
ta perqué els fets son també
reals. Es una narracid, sense

gens de dialeg perqué els
protagonistes son animals i
encara que es comuniquen no
parlen. No estan personalit-
zats perd hi ha moments que
ens recorden les persones o
a l'inrevés.

Aquest llibre permet una do-
ble lectura: una de distrac-
cio i l'altra etolbgica per co-
neixer el comportament en
la societat dels ximpanzés.
Es llegeix molt bé i és agra--
dable fer-ho.

Els dibuixos estan molt ben
fets, son realistes (14 anys).

S. Lavin

b 4

DURRELL, Gerald, El pajaro
burlén, Ediciones Alfaguara,
Madrid 1983 (Col. Juvenil Al-
faguara).

Ens presenta, amb un humor
excellent, una illa que esta a
punt d'aconseguir la indepen-
déncia dels anglesos. Quan
els anglesos ja fan els prepa-
ratius s'adonen de la impor-
tancia estratégica de l'illa i
volen fer un tractat per tal de
mantenir tropes alli; per aixo
necessiten també fer un ae-
roport.

El fet de construir 'aeroport
i un panta faria inundar d'ai-
gua una vall on un dels per-
sonatges troba un ocell que
es creia extingit i que re-
presenta el déu d'una de les
tribus de l'illa, Aixd portara
a un seguit de conflictes i
situacions divertides on inter-
venen una serie de personat-
ges molt ben caracteritzats.
Tot es resol a satisfaccié de
quasi tots i de manera molt
ecologica (14 anys),

S. Lavin
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GUILLOT, René, El principe
de la jungla, Il. Pierre Probst,
Planeta, Barcelona 1983 (Col.
Planeta Juvenil Nuevos Ho-
rizontes).

Raani, un jove hindd, veu com
el seu pare, cabdill del seu
poble, mor en estranyes cir-
cumstancies. Poc després, co-
menca la prova dels joves
guerrers per veure qui sera
el cabdill. Raani, tot sol, o
aixi s'ho creu, ha de viure
molts dies a la jungla per
veure quin desti 'espera. Al
final Raani es fa amic del ti-
gre i torna victorios al seu
poble.

El llibré descriu molt bé els
ambients de la jungla i |'ac-
cio és molt dinamica. Per da-
munt del llibre hi plana la
preséncia magica de la jun-
gla i els animals que I'habi-
ten, amb una visiéd exotica,
molt hindd.

El llibre té un cert grau de
complexitat lectora (14 anys).

Isidre Nosas

v

HARTLING, Peter, Theo se
larga, Alfaguara, Madrid 1983
(Col. Juvenil Alfaguara).

Theo és el fill de dos treba-
lladors que viuen en un subur-
bi de Frankfurt. El pare és
un borratxo i la mare una po-
bra dona incapac¢ d'ajudar ni
de comprendre en Theo. Un
dia, després d'una pallissa del
seu pare, en Theo fuig de
casa seva.

Passa diverses peripécies,
sempre a la recerca d'un pa-
re/mare substitut. Al final la
policia el torna a casa. Els
seus pares es separen, |'as-
sisténcia social el vigila de
prop. Un altre dia es torna a

escapar (només un dia per
veure el seu amic de la pri-
mera escapada). El tornen a
enxampar i el porten a casa
i la vida continua igual...
Tot i que la tematica és for-
ca amarga, tot el llibre res-
pira un aire de naturalitat,
un aire de senzillesa, sense
escarbar en detalls de mal
gust. El llibre esta molt ben
traduit al castella per Car-
men Baranda i es llegeix sen-
se complicacions.

Un llibre per llegir i refle-
xionar (a partir de 12 anys).

Isidre Nosas
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HAAS, Irene, El teatrillo de la
Luna, Altea, Madrid 1983 (Col.
Altea Benjamin].

El Teatrillo de la Luna va d'un
poble a l'altre i amb les se-
ves representacions ajuda tot
de personatges d'una manera
o altra incompresos. Primer
incorpora al grup una nena
que voldria anar amb un mitjé
de cada color i la seva mare

no ho vol. Després de la fun-
ci6 la mare comprén que
aquest fet insolit pot ser fins
i tot original. Més tard aju-
den un nen que té una serp
de la qual la gent fuig. Els
actors demostren gque la serp
també pot ser un animal bo-
nic i noble. Després ajuden
un gos enamorat de la lluna,
etcetera. En totes aquestes
accions” els actors del teatre
s'avancen a una fada bona,
que té un darrer desig a la
seva vareta magica. Com que
ja és velleta sempre arriba
tard i es troba que el desig
de la nena, del nen i del gos
ja han estat fets realitat pels
actors ambulants. Un dia, per
fi, la fada pot utilitzar el seu
darrer desig: que s'avanci
I'estiu per als actors morts
de fred. El dibuix, molt bonic,
perd qualitat per culpa de la
reduccié. El text incorpora
moltes poesies molt ben tra-
duides, perd presenten algu-
nes dificultats de vocabulari
(9 anys).

M. Busquets
gle———

KERR, Judith, En la batalla de
Inglaterra, Alfaguara, Madrid
1983 (Col. Alfaguara Juve-
nil).

Aquest llibre ve a ser la con-
tinuacié de Cuando Hitler ro-
bé el conejo rosa, publicat ja
fa temps en aquesta mateixa
coleccio.

Els dos llibres, molt autobio-
grafics segons sembla, ens
expliquen I'experiéncia d'exi-
li d'una familia jueva i ale-
manya a partir del 1933, any
en qué |'Alemanya de Hitler
resulta ja inhabitable per a
ells.
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La narracid se'ns presenta
del punt de vista d'Anna, una
nena quan va marxar amb els
seus pares i el seu germa, i
una adolescent ja en la seva
estada en una Anglaterra im-
mersa en la segona gquerra
mundial.

Als temes propis de |'adoles-
céncia: la descoberta de la
complexitat del moén, dels
seus propis sentiments, ['a-
mor, la feina, la vocacié pro-
fessional... s'afegeixen d'al-
tres vivéncies resultat de la
situacio d'exili: la decisiéd de
pertanyer al seu nou pais, les

condicions de vida durant
una guerra, el viure dins de
la comunitat d’'exiliats de tots
els paisos ocupats...
Aquesta situacié fa que |'An-
na, alhora que conserva la
seva capacitat de compren-
si6 i solidaritat, es defensi
aferrissadament d'un mén que
viu en condicions miserables,
que es bolca cap el passat
i que denuncia |'horror en qué
és immers, L'Anna fuig men-
talment per fer una afirmacio
de vida, d'esperanga i arre-
lament en el futur.

Llibre molt positiu, tant per

la identificacié dels adoles-
cents amb el personatge prin-
cipal, com pel fons historic
transmes. La segona guerra
mundial se'ns ofereix des
d'un punt de vista poc fre-
glient i amb un to de norma-
litat que fa més impressio-
nants encara els fets que
s'esmenten (13 anys).

Teresa Colomer
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NOVETATS 1984

En aquest recull trobareu els contes classificats seguint
el curs de l'any, segons la seva estructura i segons
'edat dels infants als quals van dirigits. Tambe hi ha
indicacions de quins elements es poden treballar en ca-
daun dels contes, i altres anotacions sobre el seu rera-
fons, mitologia, simbologia. etc.

Un aspecte, de ’aprenentatge de la lectura i l'escrip-
tura de la nostra llengua, que presenta gran dificultat
a les escoles, és I'estudi de les vocals. Tenim tinicament
5 grafies per a representar 8 sons vocalics. La corres-
pondéncia entre so i grafia és complicada. Hi ha gra-
fies que els pot correspondre dos i, fins i tot, tres sons,
i sons que els pot correspondre dues grafies. I aques-
tes son les primeres lletres que habitualment es pre-
senten als nens de 5 anys —fins i tot 4 anys en gran
nombre d’escoles.
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