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Salvador Espriu

PARAULES DE LLIBERTAT
I DE SERVEI

A vegades en els contes, també en els pobles, s'estableix una amigable, gairebé
inexplicable, companyonia entre els gegants i els nens; nens, no pas nans, que
salten aixi la vella muralla entre el nen i I'home.

No n'hi ha molts, de gegants, i sembla que mostren la seva predileccié pels pobles
on costa als nens esdevenir homes. Pobles sense institucions propies durant se-
gles i, doncs, sense figura humana propia com a referent de creixenca, veuen
aparéixer, vinguts de qui sap on, gegants, uns pocs gegants.

| quan un poble té gegants, la tasca dels mestres, picapedrers del temple de I'es-
cola, de I'educacio, de la fe en I'home, és la de posar els nens a reddés d'aquests
gegants i, encara més, de posar-s'hi discretament ells mateixos per copsar aquest
procés del creixement del nen, producte de I'admiraciéo que desvetlla la grandesa
humana.

Catalunya, en les llargues hores orfes, ha tingut gegants, gegants com Pompeu
Fabra, o Pau Vila, o Jordi Rubid, que han mostrat i ordenat als mestres i als nens
els seus tresors de llengua, de territori, de cultura. | els nens i els mestres han
aprés a estimar en la seva companyonia el valor d'aquests tresors.

| quan un gegant com Salvador Espriu se'n va, sentim la companyonia que ens
en queda per sempre i, com per sempre, els mestres de Catalunya guardarem el
record de les seves paraules de llibertat i de servei a una petita patria i als
Seus nens.

«Perspectiva Escolar» ha volgut recordar aqui per a tots els seus lectors aquelles
paraules d’'ara fa quatre anys, homenatge del gegant als mestres, que ens obliga
encara més a donar-los compliment en I'educacié dels nostres nens, no pas nans.




Ignacio Pozo

de Madrid

La psicologia a I'escola

Probablement, un dels problemes més
greus que tenim els psicolegs que treba-
llem en ambients educatius és la gran am-
bigiiitat, i a vegades contradiccid, que se
sol trobar a l'hora d'aplicar els resultats
d’investigacions psicologiques a situacions
o problemes educatius. Concretament, en
els nostre pais, s’ha estes la idea, suposa-
dament basada en la teoria de Piaget, que
els alumnes no entenen els continguts es-
colars perqué no estan madurs, és a dir
perque no han arribat a tal o qual estadi
de desenvolupament intellectual. Es evi-
dent que en l'organitzacié i la segiiencia-
ci6 del curriculum de ciéncies socials, i
meés concretament d'historia, hi ha dhd-
ver una certa adequacié amb les capaci-
tats cognitives de l'individu que I'ha d'a-
prendre. Tanmateix, seria absurd concebre
uns continguts escolars l'assimilacio dels
quals per part dels alumnes fos quasi au-
tomatica, €s a dir que en tinguessin prou
amb escoltar-los una o dues vegades per
aprendre’ls. Segons la nostra opinid, cal
no oblidar almenys dues giiestions basi-
gues:

a) els continguts escolars han d’anar
sempre wuna niica més enlla del que l'a-
lumne pot aprendre per si mateix; si no,
correm el risc de reduir el paper del mes-
tre a un simple testimoni contemplatiu
del desenvolupament intellectual del nen;

b) la informacio que ens proporcionen
els treballs psicologics sobre el desenvolu-
pament intellectual no s’han d'aplicar me-
canicament a l'ambit educatiu, perque les
estructures mentals no es poden conside-
rar al marge dels continguts escolars.

LA COMPRENSIO DE
LA HISTORIA A L’EGB:
UNA ASSIGNATURA
PENDENT

per Mario Carretero, Mikel Asensio,

ICE de la Universitat Autonoma

Les operacions formals i la comprensio
de la historia

Aquestes afirmacions poden semblar ar-
riscades 1 una mica polémiques. Tanma-
teix, intentarem mostrar que estan ben
orientades, almenys pel que fa a I'ambit
de I'ensenyament de la historia en els ul-
tims anys de I'EGB, ¢Qu¢ sabem del des-
envolupament intelectual de I'alumne d'a-
quests cursos?

De manera breu i esquematica podem
dir que es tracta d'un subjecte que utilit-
za les operacions formals amb un bon
nombre de dificultats i que, per tant, tin-
dra problemes per fer servir estratégies
com:

a. el control de variables (mantenir cons-
tants totes les variables d'un problema
1 variar-ne nomes una, fins a trobar la
que produeix l'efecte que s'esta inves-
tigant);

b. la combinacié sistematica d'elements
(combinar objectes o variables de totes
les maneres possibles);

c. formular hipotesis i comprovar-les se-
guint un raonament hipotético-deduc-
tiu.

Avui dia és ben sabut (per a una amplia
revisié vegeu Carretero, en premsa) que
els alumnes de 12-14 anys no utilitzen ni
facilment ni automaticament aquestes es-
trategies. Més aviat cal que passin tres o
quatre anys més perque les operacions
formals siguin moneda corrent en una
bona part dels adolescents. Tanmateix;

a) una troballa psicologica com aques-
ta, ¢suposa que no hem d'introduir en els
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La comprensio de les nocions cronologiques constitueix un requisit imprescindible
per accedir a altres aspectes més complexos del temps historic

ultims anys d’EGB continguts escolars que
suposin l'aplicacio de les esmentades es-
trategies?

b) l'anomenat pensament formal, ¢és
condicio suficient per a l'assimilacio de
continguts historics en els ultims anys
d’EGB? Si no fos aixi, ¢quins altres requi-
sits caldrien?

Pel que fa a la primera pregunta, la nos-
tra resposta és clarament negativa, i ens
basem eh un argument relativament sim-
ple, encara que no per aixo sense impor-
tancia. El subjecte que els psicolegs exa-
minem, aquell sobre el qual se sol afirmar
0 negar que posseeixi les operacions for-
mals, no és mai un producte de la simple
maduracié psicologica al marge del que
s'esdevé al seu voltant, sind que, al con-
trari, és el resultat d'un conjunt de factors
que estan incidint en el seu desenvolupa-
ment cognitiu. I entre aquests, la instruc-
cio escolar acompleix un paper fonamen-
tal, o almenys hauria d'acomplir-lo. Dit
d'una altra manera, els alumnes, ¢no po-
den entendre els continguts escolars d'his-
toria perqué encara no manegen les opera-

cions formals?, o al contrari, ¢no utilitzen
les operacions formals perque el tipus
d'instruccio que estan rebent no afavo-
reix 'adquisicié del pensament formal? Es
possible que calgui respondre afirmativa-
ment a aquestes dues preguntes, pero no
hem d’oblidar, en aquest cas, l'enorme in-
fluéncia que pot tenir l'escola en el des-
envolupament cognitiu, sempre que s'uti-
litzin els métodes i les técniques educatius
adequats.

D'altra banda, i pel que fa a la segona
pregunta que feiem anteriorment, creiem
que també hem de donar una resposta ne-
gativa. Es a dir, la comprensio de la his-
toria no suposa l'aplicacio mecanica de les
estrategies del pensament formal. Aixo es
deu al fet que les esmentades estrategies
van ser obtingudes per Inhelder i Piaget
(1955) a partir de la resolucid, per part
dels adolescents, d'una serie de problemes
pertanyents a la fisica newtoniana, i ¢és
ben sabut que les ciéncies naturals no uti-
litzen els mateixos metodes i principis que
les ciéncies socials.

En aquest sentit, quan l'alumne ha d'a-



4 prendre conceptes socials de certa comple-

xitat, com son per exemple les relacions
complexes entre les migracions d'un pais
i els canvis economics i socials que impli-
quen (Pozo i Carretero, 1983), dificilment
podra repetir determinades situacions ex-
perimentals, a l'estil del que es pot fer a
qualsevol laboratori de ciéncies naturals.
Al contrari, en canvi, tota la informacio
que l'alumne pot utilitzar sera de natura-
lesa verbal. D'altra banda, també¢ és ben
sabut que els fenomens socials, al contra-
ri del que passa amb els naturals, no tenen
una sola explicacié valida, siné que és per-
fectament possible suggerir diverses expli-
cacions alternatives en funcié del punt de
vista de cada historiador. En aquest sen-
tit, el treball d'investigacié que hem realit-
zat fins ara (Carretero, Pozo i Asensio,
1983; Pozo i Carretero, 1983 : Pozo, Carre-
tero i Asensio, 1983) ha versat sobre els
seglients aspectes:

a) La comprensié del temps historic,
centrant-nos fonamentalment en els aspec-
tes cronologics.

b) La comprensié d'alguns dels concep-
tes (noblesa, heretgia, neolitic, etc.) més
importants dels llibres de text; en aquest
sentit hem tractat de determinar no no-
meés si aquests conceptes es comprenen,
siné com es representen en la ment de
I'alumne.

c¢) La capacitat de solucionar proble-
mes hipotético-deductius, amb un contin-
gut referent a les ciéncies socials pero
amb una estructura similar als que sén
habituals en l'estudi del pensament for-
mal.

d) Finalment, I'adquisicié i utilitzacié
del que se sol anomenar relativisme cog-
nitiu (Kuhn, Pennington i Leadbeater,
1982), és a dir la capacitat de comprendre
que davant un mateix fet historic sén pos-
sibles dues o més explicacions alternati-
VES.,

La comprensié del temps historic

Limitacions d'espai ens obliguen a re-
duir l'exposicié a només un d'aquests as-
pectes. I hem escollit el temps historic, no
nomeés perque es tracta d'un concepte ver-
tebral en la historia, siné perqué creiem
que a més a més és un bon exemple d'a-
llo sobre qué insistim des del comen-
cament d'aquest article: la necessitat de
considerar com un tot indissociable l'a-

prenentatge de coneixements historics es-
pecifics i el domini d'instruments concep-
tuals i deductius generals,

Parlar genéricament de temps historic
és, en realitat, parlar de tot el que és
rellevant per a la historia. Per aixo ens
centrarem exclusivament en el desenvolu-
pament de les nocions cronologiques, ja
que les considerem un requisit imprescin-
dible per accedir a altres aspectes més
complexos del temps historic com sén la
comprensio de les relacions entre temps i
causalitat historica o la nocié de continui-
tat temporal i canvi social (vegeu Pozo,
1985).

Dintre de la cronologia es poden distin-
gir tres tipus de nocions diferents, 'adqui-
sicid de les quals implica una dificultat
diversa:

a) Nocions d'ordre.

La primera etapa de temps és sempre
la comprensié de l'abams i del després.
Els nens de 9 o 10 anys seran ja capagos
de seriar dates i ordenar-les de més antiga
a més moderna, sempre que siguin pocs
els elements que formin la seriacié (vegeu
Carretero, Pozo i Asensio, 1983).

b) Nocions de duracio.

En una investigaci6 que estem realit-
zant actualment sobre l'adquisicié d'aques-
tes nocions, hem presentat a alguns alum.
nes, des de 5¢ d’EGB a COU, la tasca se-
giient. Sobre un plec de paper continu es
dibuixa una linia recta que representa «el
temps que ha passat des de l'aparicié de
I'home sobre la terra fins avui» i es de-
mana a l'alumne que situi sobre aquesta
linia i al lloc que els correspongui diver-
sos fets historics coneguts (naixement de
Crist, descobriment d'America, Revolucié
francesa, etc.). De l'analisi parcial que
fins ara hem fet dels resultats obtinguts
es desprenen diverses consideracions d'in-
teres.

En primer lloc, com era d'esperar, hi ha
una tendencia molt acusada a sobrevalo-
rar la duracié dels periodes recents en
detriment dels més remots (per exemple
la prehistoria). Aquesta tendéncia, que po-
dria interpretar-se en termes d'egocentris-
me, a penes remet a l'edat fins i tot entre-
els subjectes més grans, i ve a demostrar
les enormes dificultats que suposa la cons-
truccié d'un concepte abstracte del temps
historic, on la quantitat de fets esdevin-
guts no es confongui amb la duracié real.

Nosaltres trobem un notable paralelis-
me entre aquesta tendéncia i la definicio



piagetiana del temps pre-operatori com un
temps lligat encara a l'accié (Piaget, 1946;
Pozo, 1985).

Un altre aspecte d'interés resideix en la
dificultat dels alumnes, especialment els
més petits pero també en casos aillats en-
tre els grans, per calcular amb exactitud
el temps transcorregut entre dues dates
conegudes, especialment com més descon-
nectades estan en la ment de l'alumne.

Ni tan sols el coneixement «memoristic»
de les dates assegura la correcta realitza-
ci6 d'aquesta simple operacio aritmeética.
Perd tampoc no resulta possible que l'a-
lumne construeixi un mapa cognitiu tem-
poral si no té uns punts de referéncia (és
a dir, unes dates) a partir dels quals orien-
tar-se. Com venim apuntant, els instru-
ments conceptuals no poden construir-se
sense l'ancoratge d'uns continguts especi-
fics. Perd amb aquests tampoc no n'hi ha
prou, Potser la dada més rellevant d'aques-
ta investigacié és per nosaltres no la ma-
la representacié temporal que tenen els
alumnes, sind, abans que aixo, la falta de
representacié que tenien els alumnes, fins
i tot sabent dates aillades, al comencga-
ment de la prova. Podem dir que molts
subjectes de la nostra investigacio la cons-
truien sobre la marxa, a mesura que re-
solien, d'una o altra manera, la tasca.
L'ensenyament de la historia que havien
rebut, en alguns casos molt prolongat, no
els havia proporcionat un mapa definit,
millor o pitjor, del transcurs del temps
historic. Es tracta d'una llacuna, segons
creiem, no atribuible a casos individuals
siné més aviat als rumbs indecisos que
han caracteritzat I'ensenyament de la his-
toria en aquests ultims anys (Pozo, Carre-
tero 1 Asensio, 1983; també Luc, 1979).

¢) Domini de les eres cronologiques.

En una publicacié anterior (Carretero,
Pozo i Asensio, 1983) vam presentar les
dades d'una investigacié sobre la compren-
sié que tenen els alumnes de les eres cro-
nologiques. Presentavem a alumnes de 5¢
d’EGB a 2n de BUP, de tres centres dife-
rents, un qiiestionari format per set pre-
guntes de complexitat creixent on se'ls
demanava d'ordenar de més antic a més
modern una serie d'esdeveniments corres-
ponents a eres diferents. Es tractava sem-
pre de fets deliberadament inventats als
quals s'atribuia una data, com per exem-
ple, «l'any 25 després de Crist un terratre-
mol destrueix diverses ciutats del sud d'T-
talia». Els esdeveniments podien estar si-

tuats en les eres d'abans i de després de
Crist i en l'era musulmana, l'any de co-
mencament de la qual es feia saber a I'a-
lumne.

Com assenyalavem anteriorment, allo
que es construeix primer és la relacio
abans-després, per tant la comparaci6
abans de Crist-després de Crist ja no té
especials dificultats a 6¢ d’EGB. Pero
aixd no suposa que hagin compreés el fun-
cionament d'ambdues eres. De fet, fins a
8¢ no ordenen els fets abans de Crist en
ordre decreixent. Amb tot, el problema
més dificil és la coordinacié de l'era mu-
sulmana amb les altres eres. Encara que
se'ls en diu la data de comencament, fins
a Ir. de BUP no es troba un percentatge
acceptable, tot i que encara insuficient,
de respostes correctes (65 %).

Actualment continuem treballant amb
aquesta mateixa prova i intentem aprofun-
dir especialment en la representacié que
de les diverses eres tenen els subjectes
que no soén capagos de resoldre la tasca.
Pretenem identificar els obstacles concrets
que impedeixen o dificulten la plena re-
solucié de la tasca. Creiem que la correc-
ta comprensié de les eres cronologiques
exigeix, principalment, el domini d'una se-
rie d’habilitats de calcul matematic (que
no creiem que a aquestes edats sigui una
font de problemes), el domini de la doble
reversibilitat propia del pensament formal
(ja que hi ha dos sistemes de transforma-
ci6 que cal coordinar) i, finalment, un as-
pecte especificament historic, vinculat a
la comprensié del caracter convencional
dels sistemes de mesura i, fonamental-
ment, a la representacié del temps histo-
ric en la ment de l'alumne.

Perd no voldriem concloure la nostra
exposicié sense unes notes esperangado-
res. Des de l'Optica educativa, un dels re-
sultats més interessants de les nostres in-
vestigacions pot ser la variabilitat trobada
entre unes i altres condicions pedagogi-
ques. En la majoria de les proves de com-
prensié del temps aplicades per nosaltres
hi ha diferéncies importants entre les es-
coles amb diferents sistemes o actituds pe-
dagogics, Cal recordar que aquestes dife-
réncies no afecten la seqiiéncia de desen-
volupament de les nocions, que és inva-
riant, sind el ritme o la velocitat d'adqui-
sicié. En qualsevol cas, aquestes diferén-
cies deixen clarament obert el cami a la
construccié de recursos i técniques que



contribueixin a accelerar aquest ritme de
desenvolupament.

Dels resultats de les nostres investiga-
cions, se'n podria desprendre una visid
pessimista pel que fa a les possibilitats
de comprensié de la historia que tenen
els adolescents. Perd nosaltres no com-
partim plenament aquesta interpretacio.
Creiem que alld que es reflecteix en reali-
tat son les dificultats amb que s’han d’en-
frontar els adolescents per accedir al co-
neixement historic i, molt especialment, la
incapacitat de l'actual orientacié (o des-
orientacio) de l'ensenyament de la histo-
ria per conduir-los a bon port.
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per Benvenuto

No em sembla casual el fet innegable
que a linterior del debat exhastiu, que
s’ha desenrotllat parallelament a l'escola-
ritzacié massiva durant els ultims quinze
anys, sobre la renovacié dels objectius i
de les metodologies d'aprenentatge, l'en-
frontament sobre els problemes de l'en-
senyament de les ciéncies historico-socials
faci que s’enregistrin tons polémics par-
ticularment encesos i amb freqiients con-
notacions de tensié emotiva, els quals no
sembla que ajudin a la identificacié de
linies innovadores «racionals» i practica-
bles de treball didactic. No es tracta no-
més, en efecte, de l'oposicié ténue entre
nostalgics de la «histoire bataille» o de la
«geografia dels primats» i defensors d’un
aprenentatge «conceptualitzant», atent a
les estructures més que no pas a les llis-
tes de fets i de dades irrellevants, siné de
les incerteses d'orientacié manifestes que
baixen al pla didactic des d'un aferrament
certament comu als plantejaments més
innovadors de la recerca cientifica.

No hi ha dubte que des d'aquest punt
de vista I’ensenyament deriva, al parer de
molts, cap a dificultats que no neixen en
el terreny especific de la propia compe-
téncia: la indeterminacié epistemologica,
la multiplicitat de les perspectives d'in-
vestigacié que no es poden reconduir a
una teoria general integral definida, les
incerteses sobre els seus limits respectius,
son l'altra cara comuna i reconeguda d'u-
na evolucid, certament fecunda, de totes
les ciéncies socials, que obrint nous ca-
mins han vist com s’estenia excessivament
I'horitzé dels seus problemes propis, la va-

FINALITAT I OBJECTIUS
EN L’'ENSENYAMENT
DE LES

CIENCIES SOCIALS
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rietat i la polisémia de les seves fonts d'in-
formacio, el nivell de sofisticacié de les
seves metodologies i técniques d'investi-
gacio.

Establir avui per a qué serveix, qué s’ha
d’ensenyar i com, pel que fa a les ciéncies
socials. resulta bastant problematic, molt
més encara si no hi ha acord entre els
cientifics sobre qué son les ciéncies so-
cials.

Tot i aixo, no tots els problemes d'iden-
titat de la didactica neixen en el terreny
de la ciéncia; en efecte, una cosa sén els
objectius i els problemes metodologics i
técnics, especifics, que es plantegen a l'in-
vestigador, i una altra, els que es plante-
gen a qui ha d'ensenyar, encara que sigui
en el mateix ambit disciplinar que el pri-
mer ha contribuit a constituir.

Aixo és molt més veritat en relacié a les
perspectives innovadores de que es parla
aqui, Una historia narrativo-factual, una
geografia descriptivo-classificadora, no exi-
gien res més, a la didactica, per la seva
mateixa substancia epistemologica inti-
ma, que ser transmeses en virtut d'una
reproduccié més o menys banalitzada i
compendiada, i ser apreses a través de
processos acritics d'identificacié emotiva
i de memoritzacié mecanica. Les coses es
plantegen d'una manera bastant diferent
quan l'objectiu fonamental, cientific i di-
dactic, consisteix a «comprendre» el mon,
la pluralitat de les relaciones espacio-tem-
porals entre i en les societats humanes, les
evolucions, les permanéncies, les localit-
zacions i les distribucions, etc,

Les formes i els itineraris de compren-

1



si6 dels nois que aprenen no sén, no po-
den ser, la reproducci6 dels adults que
investiguen; aquests qiiestionen temes fo-
namentals que es troben més enlla dels
problemes estrictament disciplinars: la
gradacid, l'amplitud, el grau de formalit-
zacié i complexitat conceptual, els codis
lingiiistics compatibles amb el nivell psico-
evolutiu i el rerafons socio-cultural dels
alumnes i adequats per constituir-ne un
factor de creixement i enriquiment.

En aquest sentit els problemes que de-
fineixen 1'ambit especific de la programa-
ci6 didactica sén nombrosos i complexos,
des de la definicio dels objectius fins a
les opcions metodologiques, elaboracié de
fonts i instruments d’aprenentatge i con-
trol.

La literatura sobre la matéria comen-
¢a a ser abundant i rica d'indicacions es-
timulants, degudes generalment al treball
d'ensenyants que han sabut transformar
les seves aules en laboratoris de recerca
didactica. Tot i aix0, no sempre, rere les
relacions d’experiencia i les guies de tre-
ball, es poden desxifrar facilment els cri-
teris teorics de fons que sostenen el tre-
ball empiric i les seves opcions i, conse-
giientment, no es poden desfer facilment
els nusos que traven les diatribes més re-
currents que divideixen de diverses mane-
res l'area dels innovadors: activitat/cur-
riculum, continguts/conceptualitzacié, in-
vestigacio de camp/marc general de refe-
rencia, etc., constitueixen tantes eleccions
viscudes alternativament darrera les quals
es troben diverses confusions conceptuals
i alguns problemes falsos.

L'espai d'un article no em permet més
que examinar un d'aquests problemes, el
qual em sembla, tot i aixd, exemplar i pre-
liminar a la formulacié de qualsevol hi-
potesi programatica productiva,

Em refereixo a la vexata quaestio de la
relacié entre els objectius d'aprenentatge
en sentit estrictament disciplinar (concep-
tes, continguts, procediments d'investiga-
cid) que es poden definir en termes de
prestacions observables i verificables, i les
finalitats més generals de comportament
social, d'interioritzacié de valors, etc., que
constitueixen el marc educatiu en sentit
ampli dels ensenyaments disciplinars,

Es tracta d'una giiestié certament no es-
pecifica de la didactica de les ciéncies so-
cials, que, tanmateix, adquireix en aquest
terreny un «cos» molt particular. No hi ha
dubte, en efecte, que la interferéncia entre

conquestes cognoscitives i adquisicié d'ha-
bits» socials, estructuracié existencial, for-
macié d'una «imatge del mén», en aquell
que aprén —que segurament suposa tota
experiencia d'aprenentatge i contribueix
objectivament a determinar, encara que
sigui en termes de refus o de negacié de
models proposats explicitament o implici-
tament— resulta particularment «estreta»
i complexa alla on I'objecte especific de
I'aprenentatge esta constituit precisament
per les relacions socials, pels comporta-
ments i les regles que les caracteritzen,
pels mobils subjectius i per les condicions
objectives que les determinen.

El problema ens remet una altra vegada
a un dels nusos paradoxals d'aquest «sa-
ber de la societat» que aspira a ser cientj-
fic. Ja Humboldt el posava en evidéncia fa
meés de cent cinquanta anys: «L'historia-
dor té com a objectiu l'exposicié d'alld
que s'ha esdevingut, un objectiu que acom-
pleix tant més perfectament com més pu-
ra i completa li resulta aquesta exposicio...
Pero, amb la mera distincié d'allo que s’ha
esdevingut realment s’ha atés amb prou
feines l'esquelet de l'esdeveniment... La
comprensié del que ha passat ha de ser
dirigit per les idees. Es compren facilment
que aquestes idees s'originin per la gran
quantitat dels mateixos esdeveniments...
no s’han d’aplicar, doncs, a la historia com
un afegité estrany... La historia es presen-
ta, en tot cas, com un mecanisme de re-
llotgeria inanimat, obedient a lleis im-
mutables. Aixd no obstant, és sabut des
de fa temps que si se segueix exclusiva-
ment aquest cami se'ns priva precisament
de les forces veritablement creatives... En
tot el que succeeix domina una idea veri-
tablement perceptible, i aquesta idea, amb
tot, només es pot conéixer a través dels
mateixos esdeveniments...» (W. V., Hum-
boldt, La tasca de l'historiador, 1821).

Passada dels esdeveniments a les «es-
tructures», de la comprensié simpatetica
als «models explicatius», la ciéncia histo-
rico-social contemporania no per aixo ha
resolt les propies paradoxes; resta un
terreny en el qual entre judici cientific i
opcié de valors existeixen limits difumi-
nats 1 problematics, que penetren fins a
I'interior de les eleccions metodologiques,
el tractament de les fonts, l'organitzacio
de les categories conceptuals, els instru-
ments de recerca utilitzats. La didactica,
tant des del punt de vista de qui ensenya
com observant els resultats en aquell que



Una historia narrativo-factual no exigia res més que ser transmesa i ser apresa mitjancant
una memoritzacié mecanica

apren, no pot eliminar ni potser resoldre
definitivament la paradoxa que se li
planteja: l'objectivitat cientifica, que és
—quan ho és— esl seu objectiu honest, no
és un acte neutral identificable i defini-
ble una vegada per totes més enlla de les
intencions i dels resultats socials referents
als subjectes implicats.

Es significatiu que la critica duta a ter-
me des dels anys 60 al voltant de l'ense-
nyament tradicional narratiu/factual de la
historia, descriptiu/classificador de la geo-
grafia s’hagués de centrar molt més en
la marca de les seves implicacions «politi-
ques» que en els termes de la seva rela-
ci6 amb les raons metodologiques, la
seva funcié intimament conservadora i
«adaptativa», les connotacions moralistes
(models indiscutits de bé i de mal), te-
leologics (historia i medi «teatres del pro-
grés i de les conquestes humanes»), conti-
nuistes (historia magistra vitae), narcisis-
tico-contemplatives («que n'és de bella la
meva patria»), no totes ni sempre con-
gruents perd segurament convergents per
dibuixar una imatge del «bon ciutada»

futur de caracters inequivocs, disciplinat,
no massa critic, que sapiga estar al seu
lloc.

Critica legitima i saludable, suficient per
ella mateixa per desar definitivament al
calaix el bagatge de principis, d’herois, de
batalles, les llistes de rius i de serralades,
adequades per proporcionar una imatge de
la societat no més illustradora del que
permet una guia telefonica.

Semblantment, l'exigéncia d'educar un
ciutada futur amb connotacions ben altra-
ment democratiques, critiques, compro-
meés socialment, ha constituit el moviment
fonamental de 'opcié d'una historia «pro-
blematica» i critica, feta de reconstruc-
cions verificades més que de veritats indis-
cutibles, d’'una geografia «activa» dels es-
pais discutits i conflictius, dels «proble-
mes» del mon. Es un fet, amb tot, que els
resultats no sempre han respost a les ex-
pectatives: les conquestes conceptuals, ja
per si dificultoses i sovint dubtoses, i els
comportaments socials conscients no sem-
blen, almenys pel que es pot verificar en
el breu espai de temps de l'experiéncia es-



10 colar, que es desenvolupin automatica-

ment i necessariament en una dinamica
de refor¢ reciproc i coherent,

En aquest sentit, s'imposa una reflexio
més rigorosa sobre el que constitueix 1'ob-
jectiu especific, practicable i verificable
de la programacio didactica, que clarifiqui
els termes conceptuals en els quals, en el
pas de la ciencia a I'ensenyament, s’ha de
configurar aquella relacié «paradoxal» de
reciproca implicacié que hem vist que es
dona entre coneixements objectius, «cien-
tifics», i comportaments subjectius, «poli-
tics»,

Sense cap mena de dubte, els objectius
«interns» de la disciplina s'han de dictar
a partir del trobament entre les seves fun-
cions cognoscitives, la seva identitat epis-
temologica i els factors (socials, evolutius,
etcteera) que determinen els nivells de
capacitat d’aprenentatge dels nois. El res-
pecte de la identitat cientifica de la pri-
mera, tal com avui es configura, imposa la
superacio d'una concepcié dels objectius
reduida als resultats de la «recerca» (fets
i dades verificats que en la seva transmis-
si6 es transformen en veritats indiscuti-
bles); aixd en lliuraria l'intima substan-
cia «problematica» i« operativa», el carac-
ter probabilistic del coneixement que cons-
titueix potencialment, al mateix temps, en
el vessant educatiu, el factor central de
maduracié d'una mentalitat «critica».

Aixo significa, «per reprendre una imat-
ge esdevinguda comuna, fer entrar els es-
tudiants a la tenda dels historiadors (o
del socidleg o del geograf) i no limitar-se
a observar els productes exposats a l'a-
parador» (cf. S. Guarracino, Gli obiettivi
dell'insegnamento storico, a «Quaderni
CIDI», num. 24, 1983).

Es tracta, des d'aquest punt de vista,
d'identificar les categories conceptuals i
els «models», les seves funcions descrip-
tives i explicatives, els procediments, a
través dels quals les ciéncies socials ope-
ren les seves reconstruccions de la rea-
litat.

Es tracta, al mateix temps, de si es vol
respectar igualment la identitat de 1'alum-
ne, de promoure’n una traduccié didactica
que no en pot ser una aplicacié mecani-
ca. Es aquest el terreny especific de la pro-
gramaci6 dels objectius didactics; on cal
tenir en compte els continguts disciplinars
motivadors, perd0 al mateix temps ade-
quats a les adquisicions conceptuals, els
criteris de gradacié dels itineraris, en que

el maxim de simplificacié conceptual i
lingiiistica mesuri a cada pas la seva com-
patibilitat amb el minim de veracitat cien-
tifica indispensable. Es tracta d'activar
operacions conceptuals homologues, en el
treball didactic, a les de l'investigador
(identificar problemes, formular hipote-
sis, construir models explicatius, verificar-
ne el funcionament en contextos diversos,
etcétera), que no sé6n encara la seva re-
produccioé imitativa tecnica (l'objectiu de
I'escola no és formar el «petit historiador»
o «el geograf en poténcia»; context, fonts,
instruments del treball didactic tenen la
seva identitat especifica. El concepte de
«recerca» en l'ambit de les funcions d'a-
prenentatge no coincideix técnicament
amb les definicions de la ciéncia adulta.

Des d’aquest punt de vista ¢fins a quin
grau les legitimes expectatives que es pro-
posa el docent, de cara a les seves conse-
qiiéncies de comportament, poden entrar
efectivament a l'interior de les operacions
especifiques de definicié taxonomica dels
objectius d'aprenentatge? Certament, és
impensable que aquestes puguin constituir
I'objecte d'un aprenentatge a latere, paral-
lel: l'educacié civica com a matéria en si
mateixa.

En sentit oposat, la identitat o en tot
cas la convergeéncia automatica entre ob-
jectius de coneixement-comprensié i de
comportament social és, com s'ha consta-
tat, si més no, dubtpsa, Per la resta, fins
i tot des del punt de vista cientific, una
concepcid rigidament determinista i uni-
direccional de la relacié entre coneixe-
ment objectiu i opcions subjectives de va-
lors no sembla avui que pertanyi ni tan
sols a les metodologies que investiguen
la realitat historico-social en termes més
«dialéctics»,

El problema que es planteja, des del
punt de vista didactic, és si aquesta con-
vergéncia pertany, en tot cas, d'alguna
manera a l'ordre dels objectius programa-
bles i verificables.

Si, tal com defenso, no es pot subordi-
nar l'elecci6 dels objectius interns d'a-
prenentatge i la seva articulacié a l'adqui-
sici6 de comportaments i interioritzacié
de valors, que amb tot ens semblin profun-
dament congruents amb els primers, sen-
se correr el risc de contradir els mateixos
pressuposits epistemologics d’aquelles dis-
ciplines (que en tot cas assumeixen els
valors com a objecte d'estudi a l'interior
d'un context social i no al contrari) i, de



I'altra banda, de fer operacions didacti-
ques escassament graduades o francament
velleitoses (el que €és més important per
a 'ensenyament no sempre és més impor-
tant, i sobretot més comprensible, per a
l'alumne); si, a més, la verificacio dels
comportaments socials observables i de la
incidéncia que en ells ha tingut l'aprenen-
tatge escolar en sentit estret, surt de les
condicions de temps i dels limits relacio-
nals de la situacié escolar, cal concloure
que una taxonomia dels objectius compor-
tamentals per a les ciéncies socials no és
programable. Al meu parer, s’han de con.
siderar (segons la definicié de Guarracino
a Storiografia e didattica della Storia, Ed.
Riuniti, Roma 1983) com a objectius «ex-
terns», que constitueixen un «subproducte
desitjable» de la disciplina, perd que no
poden condicionar intencionadament l'ar-
ticulacio programatica.

Aixo significa, al meu entendre, per em-
prar un exemple clar, que l'estudi de les
relacions historiques, o la distribucio es-
pacial i social de les funcions centrals i
perifériques entre Catalunya i Castella es
justifica sobre la base de l'abast epistemo-
logic de les seves categories d'interpreta-
ci6 i s'articulara didacticament en funcio
del coneixement dels conceptes i dels pro-
cediments de la investigacid historica o
geografica, no en funcié de la «identitat
nacional».

Aquesta ultima, com tot valor que pot
qualificar el ciutada conscient i progres-
sista (segons els punts de vista: «la cons-
ciéncia europeista», la «cultura de la pau»r,
«l'internacionalisme proletari» o el «plura-
lisme») pertany a un terreny tot altre que
neutre i estrany als destins de l'escola en
el seu conjunt, de les opcions socials i
institucionals.

«D'institucions sense opcions, no n'exis-
teixen, pero només les institucions que
atribueixen un valor en si al coneixement
cientific poden permetre a aquesta ultima
descarregar-se del pes dels objectius ex-
terns». (Guarracino, Gli obiettivi dell'inseg-
namento storico, o.c., p. 99).

També aquesta és evidentment nomes
una condici6é desitjable, que giiestiona no
la programacié didactica sindé la dialec-
tica.

La subordinacio dels objectius interns
de l'aprenentatge a les opcions socials és
tot el que tradicionalment l'escola de tota
societat autoritaria ha volgut dels seus
ensenyants,

Aixo hauria de bastar per esborrar qual-
sevol sospita d'«agnosticisme» de les con-
sideracions que aqui s’han fet.

Canviar la relacio, més que no pas els
continguts i els subjectes (en aquest cas
els ensenyants més que no pas el poder
politic) és segurament l'acte actualment
més revolucionari.

L'estudi de les relacions historiques
s'ha d'articular en funcio

del coneixement dels conceptes

i dels procediments de la
investigacié, no en funcio

de la «identitat nacionals




Possiblement en Ciencies Socials passa
el mateix que en la resta d'arees de l'en-
senyament: definir els objectius és més
facil que dur-los a terme. Totes les pro-
gramacions que he consultat pretenen, en
la definicié dels seus objectius, més o
menys el mateix. Formalment totes poden
ser assumides i acceptades des de qual-
sevol perspectiva ideologica, Aixi no co-
nec ningu que hagués giiestionat en el seu
moment la validesa dels objectius que en-
capcalaven les programacions oficials dels
anys 70: «su primer objetivo debe ser, a
través de un estudio de los conceptos y
estructuras mas fundamentales de estas
ciencias, entender mejor y comprender la
realidad social del mundo presente y del
futuro, las relaciones e interacciones S0-
ciales de la vida humana», Tampoc no co-
nec ningu que discuteixi la virfualitat dels
objectius que vam formular no fa gaire al
«Butlleti dels Mestres» i que anaven en-
capcalats per la segiient declaracié de
principis:

«(...) Al final del cicle superior els nois
i les noies haurien d'haver adquirit els
coneixements i els estris metodologics ne-
cessaris per comprendre les caracteristi-
ques més significatives de la realitat so-
cial que els envolta i haurien de ser ca-
pagos, al seu nivell. d'explicar-la.

»A través de l'aprenentatge de les Cien-
cies Socials, els nois i les noies han de
poder situar-se en el temps i en el medi
on viuen, han de trobar respostes a les
seves preocupacions i a les seves inquie-
tuds i han de trobar raons i satisfaccions

LES CIENCIES SOCIALS
I ESTUDI DEL MEDI

Joan Pageés i Blanch

que els permetin viure intensament la se-
va propia personalitat i la vida del grup
i de la collectivitat a qué pertanyen.»

Els exemples podrien multiplicarse i
gairebé mai no trobariem, en aquest ni-
vell de generalitzacio, discrepancies sig-
nificatives que ens permetessin descobrir
la finalitat que s'amaga darrera les dife-
rents programacions de Ciencies Socials.
Les diferéncies apareixen en la traduccié
d'aquests objectius en propostes concre-
tes, en programacions, on ja es destilla
la concepcié del model social, cultural o
ideologic que es pretén transmetre per
formar d'una manera o altra els alum-
nes a qui van dirigides les programa-
cions. Soén diferéncies de fons sobre els
valors educatius dels coneixements i de
la seva utilitzacié i sobre el rol de l'es-
cola en la formacié dels ciutadans.

Aquestes diferencies de fons, que res-
ponen tamb¢ a diferents concepcions ideo-
logiques i pedagogiques, es manifesten
en la idea que es té sobre la ciéncia que
s'ha d’ensenyar i en la seva articulacié en
un cos de coneixements per a un deter-
minat cicle educatiu i, especialment, en
la manera com s'ha d’ensenyar o com els
alumnés l'han d’aprendre.

Intentaré exemplificar, sense preten-
sions d’exhaustivitat ni de cientifisme,
com crec que s’han manifestat algunes
d'aquestes diferéncies en les programas-
cions oficials dels anys 70 —en vigor en-
cara per al cicle superior— i aquelles pro-
gramacions que s'inclouen dins del que
coneixem comunament com l'estudi del



medi i que van anar apareixent paral-
lelament a la posada en practica de les
oficials, Alhora apuntaré alguns suggeri-
ments que crec que s’han d'anar perfi-
lant en les programacions del futur. No
pretenc, perd, donar solucions, que en
qualsevol cas s’hauran de buscar en els
altres articles d’aquest mateix numero,
i1 no en aquest.

La programacié de Ciéncies Socials que
emana de la LGE s'articula, com ¢és sabut,
entorn de la Geografia i de la Historia,
amb els posteriors afegitons d'Educacio
Civica i Vial que m’abstinc de considerar
aqui perque tal com van ser concebudes
i introduides en les programacions no han
assolit mai el lloc ni la dignificacié que
haurien de tenir en l'ensenyament prima-
ri. D'altra banda, la resta de Ciencies So-
cials —economia, sociologia, dret, politi-
cologia, antropologia...— que eren d'o-
bligada referéncia en la introduccié d'a-
questa programacié encara a hores d'ara
no s’ha pensat seriosament com donar-
los-hi cabuda. Em centraré, per tant, en
la geografia i en la historia.

L'ensenyament de la Geografia
i I'estudi del medi

Els programes oficials de geografia es
caracteritzaven pel predomini de les orien-
tacions emanades de 1'Escola Regional
francesa, convenientment adobades a la
realitat politica espanyola del moment i
amb la incorporacié d'uns recursos meto-
dologics que evitessin el que havia estat
caracteristic de l'ensenyament de la geo-
grafia fins aleshores: la gairebé exclusiva
memoritzacié de tota mena de noms d'ac-
cidents geografics, capitals, paisos, etc...
L’objecte d'estudi de la geografia regional
francesa s'exemplifica en la regié i el seu
ensenyament es presenta de manera li-
neal a partir de l'entitat regional més pe-
tita i propera fins a l'estudi dels paisos
del mon.

No tinc cap mena de dubte que la geo-
grafia regional ha de continuar tenint un
paper important a I'EGB en tant que
possibilita el descobriment de les prin-
cipals relacions entre fenomens de diver-
sa categoria que es donen en un mateix

Caldria recontextualitzar el paper de la propia realitat com a objecte d'estudi en la perspectiva
d'un mén en qué els fenomens socials estan com més va més interrelacionats
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territori i que afavoreix la comprensio
de I'espai —de l'espai abstracte— i l'apre-
nentatge de conceptes geografics de ma-
nera relativament senzilla especialment en
I'etapa del pensament concret. Ara bé, en
les programacions oficials dels anys se-
tanta —algunes de les quals encara sén
en us— hi havia dues «limitacions» o omis-
sions que voldria assenyalar, ja que sobre
elles es van articular en bona part les
alternatives de l'estudi del medi. Ambdues
limitacions no sén imputables, directa-
ment, a la Geografia Regional siné a la
utilitzacid que se’'n va fer.

La primera, i la més important, era la
concepcio que de la regid tenien les auto-
ritats franquistes del MEC. La versid fran-
quista —i fins i tot la tardo-franquista—
de la geografia regional estava pensada
per justificar el centralisme i I'homoge-
neitat d'Espanya i no contemplava ni el
fet nacional ni el pluralisme cultural es-
panyol. Espanya era una «unitat» i com
tal s'havia de vendre. Les diferéncies «re-
gionals», en tot cas, eren propies de l'e-

xistencia de diversos medis fisics o que-
daven relegades als aspectes meés fol-
klorics del pluralisme cultural. Aquesta
concepcid de la regio, traslladada al mon,
oferia una visio exclusivament europeocen-
trista i cristiana que no permetia desco-
brir les diferéncies culturals i que pre-
sentava «els altres» en una posicio de
franca inferioritat. Es justificava, subtil-
ment, l'imperialisme i les «grans» apor-
tacions que la madre patria havia realit-
xat a I'Ameérica Llatina.

La segona «limitacio» es relaciona amb
la manera de presentar les diferents rea-
litats objecte d'estudi: a cada curs s'es-
tudiava una regié i no es tornava mai
enrera. Els coneixements nous no es ba-
saven en els coneixements anteriors ni es
relacionaven entre ells. Es passava de re-
gié a regié com aquell qui jugava al joc
de l'oca, Un cop s'havia estudiat una regio
ja no calia tornar-hi meés, ja se sabia. Es
posava l'accent més en la quantitat de co-
neixements —com més millor— que en la
qualitat i no es tenia massa en compte
I'aprenentatge dels conceptes ni dels pro-
cediments que havien de fer possible la

interioritzacié i la correcta assimilacio
d'allb que s'aprenia de nou.
Es obvi que aquestes «limitacions»

obelen a una rao politica important: la
necessitat d’amagar la propia realitat, amb
les seves contradiccions, per la via de la
imposicio sistematica d'informacions des-
arrelades i, en general, poc significatives
i, a més, de caracter dubtosament cienti-
fic. Amb unes altres paraules: es tracta-
va d'evitar que els alumnes adquirissin
la capacitat de reflexionar racionalment
sobre realitats geografiques que els fes-
sin descobrir per a qué pot servir la geo-
grafia i quina era la seva propia realitat.

Com a contrapartida, les programacions
que he englobat dins de l'estudi del medi
pretenien fer reflexionar de la manera més
logica i racional possible sobre, en pri-
mera instancia, la propia realitat, sense
deixar de banda, pero, les altres. Sens dub-
te, el fet de prioritzar l'estudi de la pro-
pia realitat obeia també a una raé politica
diametralment diferent de la dels progra-
mes oficials, encara que hi haguessin cer-
tes coincidéncies formals en alguns as-
pectes (com a conseqiiencia logica de la
utilitzacid també per part de l'estudi del
medi dels paradigmes de la Geografia Re-
gional francesa). No crec descobrir la so-
pa d'all en recordar que bona part de



I'esforg realitzat pels mestres d'aqui i de
les altres Comunitats Autonomes actuals
es va basar en la recuperacio per a l'es-
cola dels elements que havien de fer pos-
sible la identificacié entre el que s'estu-
diava i el que es vivia i se sentia. Obvia-
ment aquest compromis es va traduir a
accentuar la preséncia, qualitativament i
quantitativa, de la propia realitat en les
programacions de Socials en tota I'EGB.
De fet, encara avui el pes de la propia
realitat —que no identifico només amb la
ciutat o la regio— té molta importancia
tant per arrelar els alumnes en la seva
societat com per la necessaria adquisicio
d'una base conceptual suficient per a do-
minar les variables que permeten inter-
pretar qualsevol realitat, observar-la i ana-
litzar-la.

Em penso que avui, pero, caldria recon-
textualitzar, sobretot en el cicle superior,
el paper que la propia realitat ha de te-
nir com a objecte d'estudi, no per aban-
donar-la, ans al contrari, per redimensio-
nar-la en la perspectiva d'un mon en que
cada cop, i sembla que de manera irre-
versible, els fenomens econodmics, socials,
politics i culturals estan més i més inter-
relacionats. Perdo és que, a més, sempre
he cregut que la comparacié —una de les
capacitats més recomanables en l'estudi
de les Ciéncies Socials— permet enriquir
el coneixement de la propia realitat quan
el que es pretén no és saber quina és
millor o pitjor siné com els altres han

solucionat problemes semblants als nos-
tres. I, com qui no vol la cosa, permet re-
lativitzar impressions sovint subjectives
que es poden fer caure en identificar la
propia realitat amb el melic del mon.
Tenir present la propia realitat d'aquesta
manera no és ser ni localista, ni comarca-
lista ni nacionalista siné tot el contrari.

En la perspectiva d'un mon cada vega-
da més a l'abast de tothom, de la creacio
d'un ciutada del mon —el del segle XX1—
que no renuncii a la seva propia identitat
perd que sigui conscientment solidari amb
els altres, caldra replantejar-se l'obertura
dels estudis geografics cap a altres con-
cepcions de la geografia més addients amb
la realitat mundial. En aquest sentit crec
que ja des de I'dptica del que s'anomena
'estudi del medi s’han comengat a fer
passos importants, com ara els treballs
realitzats a casa nostra per Pilar Benejam
importancia que estan adquirint en l'en-
pecialment al cicle superior algunes de
les aportacions de la Nova Geografia, de
la Geografia radical i de la Geografia
de la percepcié. S'obre, per tant, un cami
sobre el qual s’haura d’anar aprofundint,
tenint en compte, a la vegada, la gran
importancia que esta nadquirint en l'en-
senyament els mitjans de comunicacio, en
especial la TV i el video, i que ens haura
de fer plantejar com utilitzar de manera
creativa l'immens cabal d'informacié po-
sat al nostre abast per situar els alum-
nes davant de la seva realitat i de la

S'ha amagat la realitat historica de Catalunya i dels pobles d'Espanya;
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16 realitat mundial, amb tota la seva com-

plexitat i amb tota la seva problematica.

Historia i medi

Mentre que en l'ensenyament de la geo-
grafia podem trobar certes coincidéncies
entre les programacions oficials i les pro-
gramacions alternatives, en l'ensenyament
de la historia les diferéencies sén forga
més abismals tant en relacié al mateix
objecte d'estudi i als conéixements que
se'n desprenen com en relacié al plante-
jament didactic que permeten dur a ter-
me. Segurament la carrega ideologica de
la historia conté encara més elements ex-
plosius que la que conté la geografia, o
almenys els de la historia semblen més
evidents.

El protagonisme de la historia positivis-
ta, coneguda comunament amb el nom
d'historia tradicional, en les programa-
cions oficials ha estat, i és, practicament
total. L'objecte d'estudi no va més enlla
dels fets de la vida politica, militar o di-
plomatica, amb escasses referéncies a la
vida economica —la imprescindible Revo-
lucio Industrial, ai las!— i a la vida so-
cial. No hi ha una jerarquitzacié logica
dels coneixements. siné una ingent quan-

titat d'informacions factuals dificilment
assimilables pels alumnes. S’ha amagat o
s’ha manipulat, com vulgueu, la realitat
historica de Catalunya i dels pobles d’'Es-
panya; s’ha negat el protagonisme al po-
ble. S'’han articulat uns temes seguint un
eix cronologic pretesament mundial que
no han aconseguit situar els alumnes en
el temps de la historia. S'ha venut la imat-
ge que la historia és un cos tancat de
coneixement, una mena de biblia en mi-
nuscula, a la qual només s'hi pot arribar
per una sola via: la del document escrit,
interpretat per l'historiador i reinterpre-
tat per l'autor de llibres de text. S'ha fo-
mentat, en definitiva, la passivitat i I'avor-
riment en les classes d'historia. Contra-
riament, les programacions de l'estudi del
medi han pretés que els alumnes fossin
capacos de:

1. Descobrir la relacié que existeix en-
tre el passat i el present, partint sempre
que era possible d'aquest a través de la
geografia o d’alguna altra ciéncia social
per a retrocedir cap al passat, no de ma-
nera retrospectiva sino després de l'ad-
quisicio d'un minim domini conceptual
adquirit en el present i que s’hauria de
contrastar, per la via de la comparacio,
amb situacions del passat.

2. Assolir un eix cronologic clar que

Les programacions alternatives pretenien crear un ciutada actiu,

conscient del seu propi paper dins la societat
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permetés entendre la successio i sobretot
el canvi historic en una mateixa realitat
—la propia— sense oblidar la comparacio
amb situacions diferents que es realitzen
en el mateix moment (la simultaneitat).

3. Identificar en la seva realitat el pas-
sat que és present utilitzant tota mena de
documents i considerant que formen part
del passat, de la historia, totes les acti-
vitats de l'home siguin de la mena que
siguin (la historia total). .

4. Descobrir les relacions entre totes
les activitats dels homes i les causes i
conseqiiencies dels fets i fenOmens que
s'estudiin,

5. Explicar més que descriure; raonar
més que memoritzar,

6. Utilitzar els coneixements historics
per analitzar la realitat, situar-se en el
present i ser-ne protagonista.

En sintesi, aquestes sén algunes de les
principals diferéncies entre les programa-
cions oficials dels anys setanta i les de
I'estudi del medi. Aquestes diferéncies
afecten també la manera d'ensenyar, la
manera d'entendre el paper del mestre
i de l'alumne. La utilitzacié dels recursos
metodologics propis de la geografia i de
la historia —entesa com a total— 1 la
significacié dels coneixements en que es
basen ha permés dinamitzar les classes de
Ciéncies Socials 1 fer particips els alum-
nes del seu propi aprenentatge. S’han
abandonat si no totalment si parcialment,
.aquells espectacles en els quals l'especta-
dor —l'alumne— adoptava una actitud
passiva i receptora d'alguns elements que
l'actor —el mestre— li oferia en uns es-
pectacles cada vegada més avorrits i ru-

tinaris. S’ha considerat que a 1'escola pri-
maria la geografia i la historia no havien
de tenir una finalitat per elles mateixes
siné que havien de ser un mitja per
aprendre a aprendre, per formar global-
ment els alumnes, per formar la seva in-
telligencia potenciant la practica de totes
aquelles capacitats intelectuals que els
podien fer madurar i créixer.

I és aquest objectiu, conjuntament amb
la concepcio de la geografia i de la his-
toria que s’ha d'ensenyar, el que deter-
mina, en darrera instancia, la finalitat de
'ensenyament de les Ciencies Socials. Les
programacions dels anys setanta estaven
destinades a crear uns éssers passius, acri-
tics, consumidors de tota mena de pro-
ductes —comercials, politics, culturals...—,
sense capacitat de resposta o amb molt
poca. Les programacions alternatives pre-
tenien tot el contrari, crear un ciutada
acliu, conscient del seu propi paper dins
la. societat i de les seves propies limita-
cions, autbnom i responsable, defensor
de la democracia i dels propis valors na-
cionals i alhora solidari amb tots els ho-
mes i els pobles de la terra.

Pero el temps passa i molts d'aquests
objectius aparentment sembla que ja no
siguin valids: ¢els hem de tirar per la bor-
da o hem de ser capacgos de resituar-los en
un mon on cada vegada és més dificil
trobar punts de referéncia clars per a ti-
rar endavant? El repte és clar: gqualsevol
programacié ha de pensar que el medi i
la realitat que viuran els nostres alum-
nes no sera la mateixa que la que vam
viure als anys setanta. ¢Sabrem sortir-
nos-en?
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La tesi d'aquest escrit és la segiient:
en els ultims anys, Catalunya ha sofert
—esta sofrint encara— una profunda so-
tragada. Canvis demografics, modificacié
dels valors tradicionals, del model econo-
mic o dels models de produccié, de les
formes d’organitzacié politica, del pes de
les ideologies. Ningii no pot saber quin
sera el model de societat que sorgira
d’aquest moment de canvis. Es dificil,
per tant, dissenyar el model d’Escola que
sera necessari. Hi ha, pero, uns principis
pedagogics basics i de justicia social amb
els quals inicialment tothom esta d'acord:
igualtat d'oportunitats, arrelament de 1'Es-
cola al medi, etc. Potser és el moment d’a-
profundir teoricament i en la practica el
seu significat, possibilitant legalment i
economicament que la uniforme maqui-
naria del sistema escolar public s'adapti
a cada realitat concreta i diferenciada,
que I'Escola sigui un instrument de trans
formacié cultural més adaptat a cada lo-
calitat o comarca. A mig termini aquesta
diversitat potser dibuixaria el Model d’Es-
cola Publica que desitgem.

A la primera part de l'escrit faré un
breu repas de les modificacions culturals
que han ocurregut a Catalunya durant
els ultims anys i la seva incidéncia a
I'Escola, i a la segona part parlaré del
que entenc per l'arrelament de 1'Escola
al Medi.

L’ESCOLA EN UN NOU
CONCEPTE
DE CULTURA

per Jaume Botey Vallés

|. Diferents concepcions de cultura

1. Cultura, ideologies i expressio
artistica

Si per cultura entenem de manera res-
trictiva el producte del pensament filoso-
fic o politic o el fruit de la creaci¢ artis-
tica i les seves manifestacions destinades
al consum (teatre, cinema, novella), hau-
rem de convenir que les aportacions de la
cultura catalana en aquest camp son més
aviat migrades. Pel que fa al pensament,
els anomenats inteHectuals, o no paren
de parlar-nos de la seva desorientacié o
estan sumits en el silenci de la investiga-
cio 1 la reproduccié académica dels conei-
xements. La creacié artistica, d’altra ban-
da, necesista les facilitats d'una infras-
tructura de dotacions o institucions que
la facin possible i que no tenim. Des d’a-
quest punt de vista la cultura catalana
oscila entre complexos d'inferioritat en-
front d'altres époques o paissos i actituds
cofoistes que miren les grandeses del
passat.

Malgrat que els ultims anys s'ha incre-
mentat considerablement la incidéncia a
les escoles d'aquesta dimensid de la cul-
tura, és encara escassa: teatre i cinema
a I'Escola, coneixement del medi, apropar
el nen a la natura, etc. Sdn propostes pe-
dagogiques que han sortit com una ona-



da d’uns anys enca, dirigides fonamental-
ment a la millora dels continguts. Han
nascut com a iniciatives independents
des de diferents institucions (Ajunta-
ments, la mateixa «Caixa» entre d'altres),
encara que possiblement amb objectius
diferents. Han tingut una bona acollida i,
en part, comencen a ser incorporades a
les noves programacions, pero es mante-
nen encara com a conjunt de propostes
disperses. Caldria redefinir els seus ob-
jectius en funcié d'una visié global de la
programacié aplicada a cada escola, a
cada ciutat o a cada comarca.

2. Cultura i comportaments o actituds
socials

Si per cultura entenem aquell conjunt
de normes, creences, pautes de comporta-
ment, obligacions, costums, simbols, iden-
titats, valors, relacions, cohesid social, et-
cétera, que regulen el comportament d'u-
na comunitat, convindrem que la societat
catalana en els ultims anys ha canviat
substancialment. La importancia numeéri-
ca dels qui han vingut de fora, els canvis
politics i la influéncia creixent de models
culturals estrangers, son les causes més
importants d'aquesta modificacié. Modi-
ficacions que obliguen a repensar des de
la seva arrel el concepte de cultura cata-
lana, i que pesen i condicionen la tasca
pedagogica. Posaré alguns exemples.

a. El canvi democratic i la nova forma
d’Estat de les autonomies havien de faci-
litar a Catalunya l'aparicié normalitzada
de les formes de vida catalanes. Ha estat
aixi, perd no de la manera senzilla que
esperavem. Em referiré, per exemple, al
cas de la immigracio.

No es casual que d'enca de la recupe-
racio de les institucions autonomiques
s'hagi tornat a obrir el debat sobre la
identitat nacional gairebé amb e¢ls ma-
teixos termes historics en queé durant els
anys setanta es debatia el tema de la
integracié de limmigrat, entre aquells
que consideraven la cultura catalana i els
seus valors, com a inamovibles des
que el noucentisme i altres els definiren
com a tals —en aquest cas integracié vol-
dra dir que el vingut de fora ha de can-
viar el seu univers mental— i aquells
altres que tenen més present la necessa-
ria permeabilitat cultural de Catalunya
i la vinculacié real existent entre el sis-

L'estratificacio social urbana del segle passat
es podia mesurar pels esglaons que calia pujar;
avui, una analisi de la qualitat de vida
necessita uns altres indicadors

tema de valors d'una societat i la seva
estructura social.

La societat catalana es una societat
multicultural. Pel que tantes vegades hem
dit de la coexisténcia a Catalunya de les
cultures urbana, rural i la de la per:féria
de les grans ciutats, i per la multiplicitat
existent de subgrups en cada una d'aques-
tes cultures. Amb massa facilitat, per
exemple, els catalans hem posat sota el
mateix epigraf de «cultura immigrada»,
a partir només de l'us del castella, al
conjunt de cultures diferents entre si
provinents d'altres punts de I'Estat.

Ja sé que es teécnicament inadequat
parlar ara de la supervivencia d'aquesta
diversitat cultural quan la major part
d’immigrats han perdut el seu contacte
vital amb les cultures d'origen, han fixat
definitivament aqui la seva residéencia, hi
han tingut els fills i volen ser tractats
com a catalans; sé que fins i tot a hores
d'ara pot comengar a ser injust el qua-
lificatiu d'immigrat a persones que fa 20
o 25 anys que viuen aqui. Tot i aixi, el
procés de fusié d'aquestes diferents cul-
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tures sera llarg ja que es tracta d'un pro-
fund procés d'aculturacié, més complex
que el simple procés de catalanitzacio
lingiiistica i pel qual no es suficient el
canvi politic o la recuperaci6 de la Ge-
neralitat. Cal, en primer lloc, el pas del
temps. Els anys sedimenten, guareixen,
llimen cicatrius encara vives en el sub-
conscient. Les ferides del transplanta-
ment. Perd tampoc el temps sol no es su-
ficient: cal la possibilitat de participar
en un projecte comu. I en aquest aspecte
cada escola en particular, principalment
les que estan a la periféria de les grans
ciutats, i el sistema escolar en general hi
tenen un paper importantissim.

Les Associacions de Pares, per exem-
ple, el mateix que altres entitats de tipus
reivindicatiu i cultural, han representat
durant anys un paper fonamental d'ajut
a la poblacié sobrevinguda per afincar-se
a un lloc i espai geografic concret i per
obtenir unes noves relacions en substi-
tucié d'altres que es varen haver de tren-
car amb l'emigracio. En definitiva, foren
una mediacié excellent d'arrelament.
Aquesta trama civil que vertebrava la so-
cietat ha perdut amb pocs anys la seva
forga i capacitat de convocatoria. Jo crec
que no es alie a aquest fenomen la con-
solidacié de la democracia formal i la
tendencia a relegar en els elegits cada
quatre anys les responsabilitats civiques
que la poblacié creia que havia d'assumir
quan considerava que les autoritats eren
usurpadores del poder. Les mateixes no-
ves autoritats ho han explicitat també
més d'un cop. D'altra banda, molts del
temes que les Associacions de Veins te-
nien com a prioritaris, sobretot problemes
urbanistics, estan en vies de solucié i
ara es més dificil trobar objectius cul-
turals comuns. Grups abans cohesionats
estan ara dividits per diferents opcions
politiques. Davant d’aquesta nova reali-
tat cultural de desmembracid, 1'Escola
hauria de fer el paper d'aglutinant social.

b. D’altra banda, arriben a Catalunya
amb forca els nous corrents culturals del
moén occidental als quals sén particular-
ment sensibles els joves: ecologisme, pa-
cifisme, feminisme; noves modes de mu-
sica o vestit, o les influéncies culturals
americanitzants i uniformadores, més pe-
rilloses quant a la destruccié de la cultu-
ra d'un poble per la subtilitat amb que es
presenten, pel poder de qué disposen i
perque els seus centres de decisié sén

allunyats i impersonals, als quals dificil-
ment pot fer-hi front l'escola, malgrat els
reeixits intents d'introduir elements cul-
turals provinents de l'antiga tradici6 fol-
klorica catalana.

Des d'un altre punt de vista, per exem-
ple, ha estat rapidament assumida entre
nosaltres una nova consciéncia ética que
ha nascut autonoma de l'antiga moral re-
ligiosa, que respon als principis liberals
de laicitat i secularitzacid, de distincio
entre vida privada i responsabilitats pii-
bliques, malgrat les insistents proclames
de retorn al passat fetes, p. ex., pel papa
Joan Pau II. El cas és particularment
evident en el tema familia-sexe: son nor-
mals ja la preséncia a l'escola d’alumnes
fills de mares solteres, de pares separats,
de pares o mestres que no tenen regula-
da civilment o eclesiasticament la seva
unié, de mestres homosexuals, de I'us
dels anticonceptius entre alumnes etc.,
tot aix0 juntament amb un aparent aug-
ment de la consciéncia de la dignitat hu-
mana en la vida publica, de la tolerancia,
de la capacitat per conviure persones de
diferents opcions politiques, religioses o
filosofiques, malgrat, també, la preseéncia
dels sectarismes o de les intransigéncies
partidistes de darrera hora.

3. Cultura i classe social

Si finalment per cultura entenem les
actituds resultants de les relacions econo-
miques i del lloc que cada grup social ocu-
pa en el procés productiu —facilment
objectivables— convindrem que impor-
tants sectors de la societat catalana estan
canviant rapidament el seu univers cul-
tural, en la mida en qué, a causa de la
crisi i l'atur, esta canviant el mode de pro-
duccio, En realitat aquest aspecte és de-
terminant dels anteriors i afecta fona-
mentalment la poblacié escolar assistent
a |'Escola Publica.

En la nostra societat capitalista occiden-
tal ha pogut parlar-se fins ara de cultura
burgesa i cultura obrera i dels diferents
subgrups culturals que cada una d’elles
dues generen, en funcié d'altres raons:
afinitats ideoldgiques, estratégies politi-
ques o sindicals, tipologia d’empresa etc.
La dinamica d'aquests mons culturals era
regulada per un sistema econdmic qug te-
nia com a premissa la maxima producti-
vitat en el treball per a generar un maxim



de benefici. El treball, d'altra banda, no
ha tingut només una funcié productiva,
sin6 que ha estat l'instrument normal
d’integraci6 social. La possibilitat de subs-
tituir el treball huma per tecnologia i
que el domini d’aguesta, tant pel seu
cost com per la preparaci6 técnica neces-
saria, estigui en unes pogques mans, és
una de les causes de la crisi occidental,
les conseqiiéncies culturals de les quals
son evidents i afecten directament I'Es-
cola.

a. El ventall social s’ha ampliat, si
més no en els nivells mes baixos de la so-
cietat. Ara és posible ja parlar de l'exis-
téncia a Catalunya de l'anomenada «cul-
tura de la pobresa» en el sentit estricte
de la paraula. La falta de treball ha pro-
duit el trencament o si més no la interrup-
ci6 de multitud de processos d'integracid
cap al model de societat avangada que es
buscava. El cas més greu d'aquest trenca-
ment es déna amb la decisié de tornar
al poble. L'immigrat que es decideix a
tornar, malgrat que ho fa amb sentiment
de fracas conserva encara l'empenta per
comengar una nova vida, Perd expres-
sions «si yo pudiera tambien me marcha-
ria», son cada vegada mes freqiients. Per-
qué entre els que marxen i els que han
aconseguit un grau acceptable d'integra-
cié hi ha un ample ventall de situacions
de marginacié: desnonaments, families
en situacions critiques, desnutricié in-
fantil i mendicitat. No seria dificil avui
fer una analisi del descens de qualitat de
vida a partir de nous indicadors que pro-
porcionen les soMicituts arribades als
despatxos de treballadors socials, l'evo-
lucié dels diposits bancaris de la classe
treballadora, el retorn a un tipus d'ali-
mentacién semblant a la dels anys 50 o
les motivacions de la delingiiéncia que
deuen constar en els arxius policials o
de jutjats.

Sorprenentment, perd, la situacido no
es aparentment explosiva. Possiblement
es tracta d’un transit imparable de deter-
minats sectors socials cap al subproleta-
riat en el qual predominen les actituds
individualistes i defensives primaries, la
no-associacio, la necessitat de la super-
vivéncia i l'increment de circuits econo-
mics cada vegada més complexos que
emmascaren les xifres de l'atur real, di-
ficils d’avaluar quantitativament per la
seva mateixa naturalesa subterrania.

Com ha de respondre I'Escola a aques-

tes situacions? ¢Té sentit la introduccié
a determinades escoles del coneixement
de les noves técniques sofisticades si els
alumnes parteixen d'una situacié social
i cultural deprimida? Si I'Escola ha de
prepar per a la vida, si el signe d'integra-
cio social és el treball, i si es obvi que els
alumnes no trobaran feina pels canals
convencionals, ¢és possible potenciar des
de I'escola un nou tipus de coneixements
que preparin més immediatament els
alumnes per a aquests sectors d'econo-
mia no declarada?

b. Si el percentatge més gran d'aturats
correspon a la poblacié jove, significa que
els pares suporten la improductivitat eco-
nomica dels fills fins a una edat avangada.
Sens dubte que aquest fet afavoreix un
transit suau cap a una societat d'ocupa-
ci6 parcial, perd provoca alhora situa-
cions familiars noves —dependéncia eco-
nomica dels fills, endarreriment de l'edat
mitjana de casaments, importancia de
les pensions dels jubilats etc.—, les con-
seqiiencies culturals de les quals no estan
encara suficientment estudiades. Es se-
gur, perd, que afecta el procés d'integra-
cié a Catalunya dels fills dels immigrats.
Primera victima de I'atur, sembla ser que
bona part del jovent passa dels interes-
sos i voluntat d'integraci6 dels pares,
formant closos tancats en els quals pre-
dominen nous valors. L'is que el jove fa
de l'abundant temps lliure de qué disposa
i aquests nous valors culturals entre el
jovent immigrat i l'autocton ha estat ob-
jecte de nombrosos estudis; les solucions,
perd, sén dificils perqué depenen del nou
model de societat que s'esta prefigurant.
Alguns assagen ja vies alternatives a tra-
vés de les Associacions de Joves contra
I'’Atur. La seva viabilitat esta encara per
veure,

Il. Possibilitats d'actuacié de I'Escola
i el Mestre

1. Relacions Escola-Societat

Es obvi que els problemes escolars no
poden ser concebuts o estudiats exclu-
sivament com a problemes pedagogics,
fent abstraccié de la realitat econdmica
i cultural; que la dificultat per millorar
la organitzacié o els continguts del sis-
tema escolar és conseqiiéncia de la de-
sorientacié sobre el model social, econo-
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mic i cultural cap al qual caminem. Sem-
bla, pero, que existeixi un determinisme
absolut entre Model d'Escola i Model de
Societat, malgrat les declaracions benin-
tencionades sobre la «igualtat d'oportu-
nitats», la «voluntat de corregir el fracas
escolar», la «dignitat del treball manual»
0 la «funcié exemplificadora de la socia-
litzacié entre els alumnes dels llapisos i
llibretes».

Amb l'actual sistema de valors i de
cultura, no hi ha, doncs, possible canvi
per a l'Escola? No és possible des de
I'Escola incidir en el canvi social? Quines
escletxes deixa el sistema social a I'Es-
cola per poder-hi intervenir? Els valors
que primen a la societat han de ser neces-
sariament els valors que primin a 'Esco-
la? En una societat agressiva i competi-
tiva, és possible educar per a la collabo-
racié? En una societat armamentista és
possible educar per a la Pau? En una so-
cietat de valors masculins, es possible
educar per a la igualtat i dignitat de la
dona?, etc.

Al meu entendre, d’acord amb les tres
accepcions donades abans de cultura, I'es-
cola, com qualsevol altre grup social, pot
incidir en la formacié de la consciéncia
dels alumnes, en l'adquisicié de nous va-
lors, actituds o comportaments. En defi-
nitiva, en el si de la mateixa societat
existeix la contradiccié i grups que de-
fensen valors diferents als vigents, i I'Es-
cola, entesa com a collectiu de mestres,
pares i alumnes tindra en ella mateixa
el reflex d’aquesta contradiccié. L'Escola,
pero, com a instrument que és de cultura
i d'ideologia, ho tindra molt més dificil
per poder incidir en el canvi d’estructu-
res economiques i socials. Si la inciden-
cia ha de ser real, perd, no pot fer-se no-
meés amb paraules. L'Escola ha d’estar
arrelada al medi.

2. Escola arrelada al medi

Un dels principis pedagogics més invo-
cats ultimament és el de la necessitat de
I'arrelament de l'escola al medi. Jo crec,
a més, que la possibilitat d'anar a fons
en aquest tema donant mitjans a fi que
cada escola i el conjunt d'escoles de cada
localitat toquin de peus a terra, ajudara
a resoldre les contradiccions existents
entre els antics valors culturals que en-
cara transmet l'escola i el canvi social

dels ultims anys. Per aixd cal precisar
queé s'entén per arrelament i per medi:

a. Incloure el coneixement de 'entorn
en els programes.

Medi, pel nen, és el context en que
desenvolupa la seva vida quotidiana: la
seva ciutat, el carrer, el parc, El nen ha
de coneixer la complexitat de la trama
urbana en que viu i els serveis que uti-
litza, les institucions, els personatges, la
historia. Aquest medi per I'Escola ha de
ser utilitzat com a contingut i com a
metodologia: arribar a allo que és llunya
i més abstracte a partir d'alldo que és im-
mediat i concret. Afortunadament aixo
ha entrat ja a formar part de les progra-
macions pero és encara insuficient.

b. Arrelament al medi productiu.

Superar la funcié estrictament intelec-
tualitzadora dels programes voldra dir

Arriben a Catalunya amb for¢a els nous corrents
culturals del man occidental, als quals
son particularment sensibles els joves




que I'Escola tingui possibilitats d'entrar
en contacte amb el mén productiu de
'entorn. Possiblement durant I'EGB aixo
vulgui dir només que 1'Escola ha de fer
seva la ciutat, visitar fabriques, organit-
zar experiéncies, demanar ajuda a perso-
nes alienes a l'escola a fi que expliquin
i possibilitin l'experiencia de determinats
processos. Més endavant, sobretot a I'En-
senyament Mitja, I'alumne hauria de po-
der entrar en contacte directe amb el
moén laboral. Tot procés educatiu que no
tingui en compte el treball practic, l'ex-
periéncia, respon a una concepcié discri-
minatoria de les classes socials.

¢. Arrelament al medi cultural.

Per tendir a la igualtat d’oportunitats
de tots els nens catalans, les diferents
situacions culturals catalanes haurien de
poder ser tractades diferentment: la ra-
tios nens/aula o professors/aula; el ma-
terial didactic i les dotacions economi-
ques: els recursos humans i materials per
catalanitzar; la possibilitat d’'un canvi de
programes adaptats a la realitat cultural
i de possibilitat de sortides laborals de
l'alumnat: la possibilitat d'allargar el
periode d’escolaritat a I'EGB més enlla
dels vuit anys reglamentaris; la possibi-
litat d'introduir tallers, etc.

d. Arrelament al medi social.

Per la propia definicio, I'Escola és un
pol d'atraccié de la poblacié de l'entorn.
Superant els estrets limits que 1li imposa
el recinte escolar i els horaris lectius,
l'espai i el temps, l'escola haura de ser
un centre cultural obert al barri, centre
natural de vida associativa. Convertir-la
en un lloc de trobada de la comunitat no
haura de ser només un objectiu de vida
social, siné de renovacio pedagdgica. L'Es-
cola hauria de propiciar el debat entre
els seus professionals i la poblacié sobre
el fet cultural i lI'ensenyament en par-
ticular.

e. Arrelament del professorat.

De tot el que hem dit fins ara es de-
dueix que el mestre no pot ser ali¢ al
territori sobre el qual incidird de manera
tan important. El mestre sera l'organit-
zador de les oportunitats d'aprenentatge
de cada alumne i de la seva integraci6é a
I'entorn. Aquesta es una revaloritzacio de
la feina del mestre que en alguns casos ja
es déna a determinades escoles privades
o a alguns sectors de l'escola rural. Per
poder-la dur a terme €s imprescindible
una adequada formaci6é dels mestres i

una nova normativa de la Funcié Pu-
blica que garanteixi per un temps llarg
'estabilitat del equips pedagogics.

f. Coordinacié de les Administracions
i Districte Escolar.

L'actual multiplicitat d'organismes pu-
blics i privats que incideixen sobre I'Es
cola dificulta l'elaboracié del Pla Pedago-
gic per cada centre que, d'altra banda, no
té¢ possibilitats de modificar la unifor-
mitat del sistema. Es necessaria la crea-
cio del Districtes Escolar com a unitat
territorial administrativa i de govern pe-
dagogic en tots els seus aspectes: plani-
ficacio del servei, adscripcio del personal,
possibilitat de l'adaptacio de les progra-
macions a la realitat de cada Districte,
responsabilitat de noves experiéncies,
coordinacié de serveis complementaris,
etcetera, és a dir, dotats de les compe-
tencies municipals i de Serveis Territo-
rials, a fi i efecte de poder coordinar, a
cada Districtes, les actuacions de les di-
ferents administracions i de poder portar
una actuacié diferenciada a cada Distric-
te en funcié de cada realitat.

Possiblement tot aixd no canvii subs-
tancialment el sistema escolar. Perod son
escletxes. Escletxes possibles i que van
mes enlla de la simple actuacio de la
paraula del mestre sobre els alumnes.
Soén petites modificacions estructurals.

Finalment, no voldria acabar aquest
breu escrit, tan tocat de realisme, sense
fer un clam, també breu, a la utopia, sen-
se la qual tampoc no és possible trans-
formar I'Escola. Va dirigit a tots aquells
mestres que fa uns anys somniaven en
una escola publica, laica, gratuita, catala-
na, activa, pluralista, compensadora de
desigualtats i tantes coses més, i que la
realitat els ha decebut: esperaven tota
una altra cosa! A aquells mestres i pares
que encara creuen que «allo» que havien
esperat és possible, més enlla dels realis-
mes economics i dels pactes o compromi-
sos politics, més enlla del missatge que
continuament reben que la situacié es
inevitable, que no s’hi pot fer res, que
més val no moure’s; qua davant del desen-
cis generalitzat i de les dificultats, son
capacos de tornar a comengar, malgrat
que companys cansats es refugiin en no-
ves formes d’hedonisme i en el retorn a
la individualitat. E} moment no és pro-
pici per a clams d'aquest estil, pero la
lucidesa de l'analisi és perfectament com-
patible amb la tossuderia.
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ELS JOCS DE
SIMULACIO

A LENSENYAMENT
DE LES CIENCIES
SOCIALS A L’EGB

per Elena Martin
Instituto de Ciencias de la Educacion

Universidad Auténoma de Madrid

Afortunadament, la didactica de les cién-
cies socials ha canviat molt en els ultims
anys. Ja comenga a ser una idea forca es-
tesa i admesa per un nombre elevat de
professors que I'important no és tant ense-
nyar uns continguts determinats com
aconseguir que l'alumne aprengui a «fer
geografia» o es converteixi en un «histo-
riador». Es tracta, doncs, d'ensenyar una
metodologia per analitzar els fets socials,
una metodologia que exigeix raonar d'una
manera abstracta i comprendre les rela-
cions causals que hi ha entre les diferents
variables que interactuen en el tramat que
suposa qualsevol fet social. Aquest tipus
de raonament és especialment dificil d’a-
plicar en el camp de les ciéncies socials.
Les ciencies experimentals afavoreixen
aquest pensament hipotético-deductiu mit-
jangant la utilitzacié del métode cientific,
En canvi, la major part dels fenomens
socials sén dificils de manipular i de re.
produir a voluntat. No podem provocar
una revolucid politica davant els ulls dels
nens com ho fem amb una reaccié quimi-
ca. Aquesta incapacitat d’experimentacic
en el camp social ha estat tradicionalment
un dels desavantatges que s’han atribuit
a la didactica d'aquestes arees.

Freqlientment, quan hem de manejar
una realitat que resulta dificilment apre-
hensible, el que fem és simplificar-la, re-
produir-la amb menys elements, és a dir,
construim un model. En aquest sentit els

Jocs de simulacié suposen una possible:

solucié a les limitacions que hem asse-
nyalat, ja que es tracta de reproduccions
d’esdeveniments de la vida real, pero re-

produccions simplificades de les quals s'e-
limina la major part de la informacié irre-
llevant; se succeeixen els passos i es per-
met als alumnes de ser els veritables ac-
tors de la situacio, d'enfrontar-se amb la
necessitat de prendre decisions i de valo-
rar-ne els resultats.

Quan, per exemple, s'estudia a 8¢ d'EGB
el tema de la primera Guerra Mundial,
normalment resulta dificil portar els
alumnes més enlla de les dates i els noms
i ferlos comprendre, ni que només sigui
d'una manera encara superficial, les cau-
ses que van provocar el conflicte o les
conseqiiencies 'que va tenir en les rela-
cions internacionals. Si en comptes d’ex-
plicar-los el tema, o fins i tot de realitzar
amb ells plans de treball en els quals ha-
gin de localitzar ells mateixos la informa-
ci6, reproduim a classe el Congrés de
Versalles' és molt probable que el resul-
tat sigui molt positiu. En aquest joc els
nens de la classe es divideixen en grups
per formar les diferents delegacions que
van assistir al Congrés: Franca, EUA,
Gran Bretanya, Italia i Japd.

Cada delegacié ha de definir els objec-
tius que pretén obtenir i l'estrategia que.
utilitzara en la negociacié amb els altres
paisos. S'obre a continuacié un periode de
negociacions ocultes en les quals els repre-
sentants de cada grup poden establir alian-
ces i arribar a acords sobre els diferents
temes. Per fi se celebren les sessions del
Congrés propiament, que ja son publiques,
en les quals es debaten les mesures que
es prenen amb els paisos vencuts i la nova
distribuci6é del mapa d'Europa. En la po-



sada en comu que ve després del joc es
comparen els resultats del Congrés simu-
lat amb els del Congrés real i el mapa
obtingut en el joc amb el que es va esta-
blir el 1919, cosa que permet als alumnes
d’analitzar, per exemple, de quina manera
una decisié seva, que no es va prendre
realment al Congrés de Versalles, ha fet
que una determinada area geografica que-
di sota el control d'un pais diferent d'a:
quell del qual va passar a dependre real-
ment.

Origen i desenvolupament dels jocs
de simulacié

Les técniques de simulacio tenen segles
de vida; és la seva aplicaci6 a 'aula el que
constitueix un fenomen recent. Filosofs
com Platé o Rousseau ja assenyalaven la
utilitat, com a eines didactiques, de les
situacions simulades, creades artificial-
ment. I tota 'evolucié que s’ha produit en
la concepcid del joc, des de postures com
la d'Spencer —per qui el joc era nomes
una forma de descarregar l'energia so-
brant— fins a la teoria de Dewey —en la
qual ja es proposa que el joc passi a for-
mar part del curriculum escolar— i les
concepcions actuals de Piaget, Vygotski,
Elkonin i Bruner, ha fet evident la funcio
que el joc ocupa en el desenvolupament
cognitiu.

Segons Inbar i Stoll (1972), la primera
simulacié propiament dita té lloc a finals
del segle xviil sota la forma de jocs de
guerra. El primer de que tenim noticia és
el «Neue Kriegspiel», un joc basat proba-
blement en els escacs que apareix el 1978.
Es tracta d'un tauler que representa un
mapa dividit en 3.600 quadrats en els quals
les tropes s’han de moure d'acord amb les
regles, les quals tenen en compte els trets
topografics del terreny. La creenga que co-
mengava a dominar que la guerra s'estava
convertint en una ciéncia 1 que per tant
se li podien aplicar els principis cientifics
pot explicar el fet que sorgissin una quan-
titat de jocs militars que han continuat
desenvolupant-se d'una manera cada vega-
da més amplia.

Del camp de l'estratégia militar, els van
passar al mén dels negocis. Es va pensar
que, aixi com en els jocs de guerra els
subjectes es trobaven en situacions en qué
havien de prendre decisions fonamentals
els resultats de les quals comprovaven

immediatament, seria bo crear situacions
en qué homes d'empresa s’haguessin d'en-
frontar amb moments que exigien també
preses de decisié i analisi de les conse-
qiiencies. Aixi, el 1956, 1'«American Mana-
gement Association» va crear un joc, el
Top Management Decition Simulation, en
el qual els equips representaven compa-
nyies que competien en el mercat. La res-
posta dels participants i els educadors va
ser tan entusiasta que es va produir una
enorme proliferacié de jocs. Dos tercos de
les facultats de ciéncies economiques dels
Estats Units els van adoptar i van desen-
volupar els seus propis jocs com a part
del curriculum escolar (cf. Dale i Klassan,
1964).

El 1961, Coleman va finalitzar «The Ado-
lescent Society», un estudi de deu escoles
d'ensenyaments secundaris i va recomanar
I'us dels jocs de simulacié a l'aula. A par-
tir d'aquest moment aquesta técnica co-
menca a generalitzar-se sobretot als Estats
Units i a Anglaterra, que son els dos pai-
sos on, fins ara, els jocs de simulacio te-
nen més eéxit. A Espanya ha estat durant
aquests dos ultims anys que s’han comen-
gat a introduir en l'ensenyament.

Els jocs de simulacié a I'EGB

Malgrat que 1"is més important dels
jocs de simulacio s’ha donat sobretot als
cursos de l'escola secundaria, el que se-
rien els nostres ensenyaments mitjans, hi
ha molts jocs que es poden dur a terme
a I'EGB, sobretot al segon cicle. Analit-
zarem algunes de les caracteristiques dels
alumnes d'aquesta etapa i dels propis jocs
que expliquen leficacia de la simulacio
com a recurs didactic.

Una de les queixes més habituals dels
mestres és que no aconsegueixen que els
seus alumnes s'interessin pels temes que
estudien. El grau de motivacié que s'acon-
segueix amb els jocs de simulacié és
molt alt, ja que resulta més facil motivar
els nens quan estan aprenent coses per
mitja d’'una activitat que a la vegada els
diverteix. Aquesta bona disposicié facilita
I'aprenentatge i desperta un gran interes
pels continguts que es transmeten en el
joc. Per a molts professors aquesta rao
és suficient per justificar-ne 1'ds, perd com
veurem n'hi ha moltes més.

El nen d'aquesta etapa és un subjecte
que encara té un tipus de pensament con-
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26 cret, tot i que els ultims cursos comenca

a construir un raonament més abstracte.
Es tracta, per tant, d'un noi que encara
necessita recolzar-se en una presentacio
concreta de les dades que ha d'aprendre.
Els jocs de simulacié simplifiquen el mén
real per abstreure'n i fer ressaltar-ne els
aspectes fonamentals. Faciliten la com-
prensio dels processos complexos en eli-
minar la informacié irrellevant que hi ha
en tota situacié de la vida real i en expli-
citar allo que moltes vegades hi ha en la
realitat, pero de forma implicita. Els jocs
fan servir la concepcié que el propi alum-
ne té de les coses. Presenten problemes
concrets d'una forma simplificada, inter-
média entre l'abstraccid i la confusié.

Aquests jocs adequen la realitat al pen-
sament intuitiu i concret dels alumnes
més petits per mitja de la seqiienciacié
dels esdeveniments, que permet la presa
de consciencia de les relacions fonamen-
tals 1 de les alternatives existents.

D’altra banda, tots sabem que és im-
prescindible que el subjecte sigui actiu
en l'aprenentatge. La simulacié és una tec-
nica orientada cap a l'activitat a classe,
una activitat en la qual participen tant
professors com alumnes. Per mitja dels
jocs de simulacié, el subjecte va cons-
truint activament el seu propi coneixe-
ment en comptes de rebre'l ja elaborat.
En les situacions plantejades pels jocs, els
alumnes han de fer taules, grafics, mapes,
etceétera; totes, activitats que permeten
captar aspectes del problema que sén di-
ficils de transmetre per altres mitjans.

L'aprenentatge s'aconsegueix per situa-
cions simulades en les quals cal explorar
estrategies de solucié de problemes que
el mateix subjecte determina i dirigeix.
Anar-se enfrontant directament amb els
problemes i les contradiccions que la «rea-
litat» li planteja, li permetra anar repro-
duint i recreant el coneixement que es
pretén adquirir, i aixi quedaran assimilats
la resta dels continguts significatius del
subjecte.

A més a més, en aquestes edats resulta
encara molt dificil comprendre les rela-
cions que es produeixen dins d'un sistema.
La realitat s'entén d'una manera simplis-
ta, sense una comprensio real de les rela-
cions causa-efecte.

En aquesta etapa els nens no sén capa-
¢os d'entendre que un fet social determi-
nat quasi mai no és la conseqiiéncia d'una
sola variable siné que es deu a la interac-

cié de molts factors que hi conflueixen en
un moment donat. Tanmateix, actualment
hem passat, com assenyalen Carretero,
Pozo i Asensio 1983; Pozo i Carretero,
1983; Carretero, Asensio i Pozo, en aquest
mateix numero), de l'ensenyament de la
historia basat en herois i dates a l'ense-
nyament on ens interessa que l'alumne
descobreixi les relacions causals, i de la
geografia centrada en els llocs a la geogra-
fia que insisteix sobretot en els proces-
sos, sense tenir en compte les limitacions
que el seu desenvolupament cognitiu im-
posa a aquesta comprensio, Els jocs de
simulacié ajuden a superar aquesta difi-
cultat, ja que son els mateixos subjectes

_els qui decideixen els passos que cal seguir

en cada situacio, i aixo els permet analit-
zar les conseqiiéncies d'una determinada
accio seva sobre el resultat i comparar-la
amb el procés social real. Perd, en el cas
dels jocs, hi ha I'avantatge que el subjecte
es mou en un entorn lliure de riscs; es
pot permetre prendre decisions sabent que
les seves accions no tindran conseqiiéncies
reals, i, d'altra banda, pot aprendre de
les seves equivocacions i posar-hi remei en
endavant a partir dels resultats obtinguts,
Un exemple d’aixd seria 'ds que es fa de
la simulaci6é en l'aprenentatge dels pilots.

Una altra de les caracteristiques dels
alumnes d’EGB és que encara mostren
un cert egocentrisme, és a dir una incapa-
citat per descentrar-se del seu propi punt
de vista. La representacio de papers que
es fa a vegades en els jocs de simulacio
permet que els nens apreciin punts de vis-
ta diferents dels seus i facilita la capacitat
de posar-se en el lloc dels altres.

La interdisciplinarietat, tan buscada a
I'EGB, és una altra de les caracteristiques
dels jocs, ja que reprodueixen situacions
en les quals poden intervenir simultania-
ment nocions geografiques, sociolbgiques,
politiques, historiques, econdomiques, geo-
logiques, etc. Ajuden a acabar amb les
barreres artificials entre les diferents ma-
téries en presentar un coneixement inter-
connectat. D'altra banda, els jocs de simu-
lacio insisteixen sobretot que els alumnes
aprenguin models d’actuacié i models de
realitat que puguin, per tant, transferir.se
d'un contingut a un altre i d'una discipli-
na a una altra diferent. En un mén que
canvia tan rapidament com el nostre, pro-
bablemet sigui més util la comprensié dels
processos basics que el coneixement dels
fets concrets.



Caldria ressaltar, finalment, els aspectes
positius que es deriven de la interaccid
social que es produeix en els jocs de simu-
lacié. Com que s'hi juga en equip, els jocs
exigeixen dels participants un alt grau de
cooperacié. Es trenca aixi, en cert sentit,
la relacio professor-alumne i s'estableixen
relacions entre companys. Esta comprovat
(cf. Perret-Clermont, 1984; Coll, 1984; For-
man i Cazden, 1984) que els nens aprenen
millor d'altres nens que dels adults; el tipus
de relacions que estableixen entre ells és
meés fructifer per a l'aprenentatge que la
relacié més o menys clara d'autoritat pro-
fessor-estudiant. D'altra banda, en aquest
clima de cooperacio, el més preparat pot
ajudar el qui ho esta menys i, a més, en
posar-se en joc capacitats molt diverses,
el nen que té dificultats en un aspecte pot
tanmateix destacar en un altre. D’'aquesta
manera es respecta el ritme personal de
cada nen. Hi haura alumnes que nomeés
captaran els fets que s’hi exposen, i en
canvi n'hi haura que arribaran a descobrir
els processos més abstractes i les estrate-
gies més generals.

A la vegada, la necessitat que té cada
grup de defensar el seu punt de vista aju-
da a desenvolupar la capacitat de dialeg
i de defensa raonada dels seus arguments,

LA GRANJA
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que sén habilitats imprescindibles per a 27

les relacions socials.

Enfront d'aquests avantatges, sén pocs
els inconvenients que presenten els jocs de
simulacié. Entre aquests caldria assenya-
lar el temps que consumeixen, la necessi-
tat d'una reestructuracié de l'espai a la
classe i la dificultat d'avaluar el coneixe-
ment que s'adquireix amb el seu us.

Aquest ultim potser és el desavantatge
més serids, tot i que evidentment depén
de la importancia que donem a l'avalua-
ci6 de continguts. Caldria distingir entre
dos tipus d'avaluacié: l'avaluacié de co-
neixements i l'avaluacié del propi joc. La
primera es pot realitzar per mitja de di-
ferents procediments. Pinero i Gil (1984),
en un estudi amb nenes de 5¢ i 7¢ d'EGB,
exposen tres nivells d'avaluacié. En pri-
mer lloc l'avaluacié de continguts, que
consistiria a plantejar una série de pre-
guntes sobre dades concretes del tema,
com son noms de personatges historics o
d’'accidents geografics, etc. Un segon nivell
seria la prova de raonament, que perme-
tria esbrinar ja no coneixements puntuals
sindé la capacitat dels subjectes per treu-
re una serie de conclusions a partir d'u-
nes dades o de posar en relacié diferents
fets entre si. Finalment, es podria utilit-

Escala

A  Muntanyes

ﬁ% Desert

250-500 mm
de pluja

R\

Total d'hexagons
Panta 1
Muntanya 16
Desert 53
Seca 52

) Terra tertil 57



28 zar una prova de generalitzacié que con-

sistis a presentar als subjectes una situa-
ci6 semblant a la del joc i veure si trans-
fereixen allo aprés al nou problema.

Pel que fa a l'avaluacio del propi joc, es
pot demanar a cada alumne que valori la
seva aportacio al joc i el seu rendiment,
com també el del seu grup. També resulta
molt util enregistrar la realitzacié de la
simulacié en video i analitzar posterior-
ment cada un dels passos que s’han anat
fet. Pero cal destacar que l'aspecte avalua-
tiu que menys desenvolupat esta és el que
es refereix a l'eficacia dels jocs de simula-
cid enfront d'altres metodes didactics més
tradicionnals. L'abséncia d'un marc teoric
coherent (cf. Martin, 1982) ha dificultat la
investigacié rigorosa en aquest aspecte.
Tanmateix, les dades existents demostren
que la majoria de vegades el resultat és
positiu, i per descomptat el que mai no
ha passat €s que el resultat hagi estat pit-
jor. El treball pioner a Espanya de Pife-
ro i Gil posa de manifest les diferencies
que podem trobar en un mateix joc amb
edats diferents. Es imprescindible conti-
nuar estudiant la influencia d'aquesta i de
moltes altres variables en l'execucié dels
alumnes en els jocs de simulacio.

Un continu entre el joc i la realitat

Hi ha molts tipus de jocs de simulacio,
perd, com assenyala Delval (1983), tots es
podrien classificar en relacié a un continu
als extrems del qual hi hauria d'una ban.
da jocs molt simplificats, i per tant allu-
nyats de la realitat, i de l'altra jocs molt
complexos perd molt propers als fets
reals. El primer tipus estaria representat
pels «jocs de taula», en alguns dels quals,
com els escacs, la simplificacié és tan
gran 1 hi ha un nivell tan alt de simbo-
litzacié que resulta dificil reconeixer la
situacié real simbolitzada. A més a més,
en aquests jocs l'atzar —representat en
forma de daus, cartes o qualsevol altre
instrument— té un paper molt important.
A l'altre extrem hi hauria els jocs com El
Congrés de Versalles, al qual ens hem re-
ferit anteriorment, en els quals es tracta
de mantenir quasi totes les caracteristi-
ques que es produeixen en un fet real i
que resulten, per tant, jocs més comple-
x0s. Aqui les decisions es deuen a opcions
personals i no a l'atzar, pero es perd en
canvi part del caracter Iudic de la situacid.

Aquest ultim tipus és més semblant a les
ja conegudes dramatitzacions, tot i que
entre una i altra activitat hi ha diferén-
cies, ja que en el joc I'alumne pot no fer
el que el personatge va fer, mentre que en
la dramatitzacié s’ha de mantenir fidel al
paper que se li adjudica. Entre els dos
extrems d'aquest continu joc-realitat hi ha
una gran possibilitat de situacions inter-
medies, Un exemple en seria el joc de les
granges que es presenta com a annex al
final de l'article. Les opcions que hi ha
entre aquests dos extrems es podrien re-
sumir de la manera segiient:

1. Riquesa de detalls:
simplicitat manipulativa.
2. Complexitat i precisio:
capacitat de portar el joc endavant.
3. Seqiiéncies d'aprenentatge realitza-
des lliurament:
llibertat del jugador per implicar-se
en el joc.
4. Objectius molt generals:
objectius especifics.
5. Sistema tancat:
sistema obert,

Com es pot veure, és dificil que un joc
de simulacié sigui alhora rigorés i sugges-
tiu.

El disseny dels jocs de simulacié

Ja hi ha un gran nombre de jocs de si-
mulacié. Comptem, per exemple, amb jocs
sobre els processos de colonitzacid, sobre
I'evolucié de les ciutats medievals, sobre
planificacié de recursos energétics, sobre
I'impacte ambiental de noves construc-
cions com un aeroport, un pont o una. car-
retera, sobre l'organitzacié de les xarxes
d’autobusos o de ferrocarril, sobre la bor-
sa i molts d’altres en la citacié dels quals
no ens podem detenir’ El problema és
que la majoria son en anglés. En aquest
moment sén molt pocs els jocs que un
mestre d'EGB podria utilitzar a la seva
classe sense haver-los de traduir; per aixo
té interes que almenys coneguem els pocs
que hi ha. En primer lloc disposem d’El
joc de l'aigua,’ que és un material utilis-
sim en el qual s'estudia 'aigua des de tots
els punts de vista. Pifiero i Gil (1984) han
adaptat el joc anglés de la colonitzacié
d'Australia. Miguel Angel Garcia (1984) ha



dissenyat un joc sobre els furs de Navarra,
i Martinez Liébana (1984) sobre les cen-
trals termoeléctriques. Finalment, també
esta traduit El Congrés de Viena (Martin,
1983).

Atesa l'escassesa de jocs de queé dispo-
sem, una possible solucio és dissenyar nos-
altres mateixos els nostres jocs, bé inven-
tant-los totalment, bé seguint l'esquema
dels que ja estan editats. Els passos en
el procés de disseny d'un joc sén els se-
giients: .

1. Identificacio del tema que es vol il-
lustrar mitjancant el joc. Com més definit
tinguem el tema que volem tractar, més
senzill ens resultara traduir-lo en un joc.
Per exemple, podem estudiar I'impacte que
tindra la construccié d'una nova carrete-
ra.! Cal tenir en compte la capacitat dels
alumnes als quals va dirigit. Es possible
que si intentem reflectir tots els aspectes
del tema, la situacio resulti excessivament
complexa i per tant ineficag.

2. Determinacio dels objectius. Cal de-
finir quins objectius pretenem amb el
joc. Hi hauria dos tipus d'objectius: de
continguts i d’habilitats. Podem plantejar,
per exemple, que aprenguin alguna noci6é
d'urbanisme i que coneguin els conflictes
d'interessos que es posen de manifest en
qualsevol fet social. Pero també preten-
driem que adquirissin habilitats més gene-
rals, cognitives, com la interpretacié d'un
planol o una grafica, o socials, com apren-
dre a dialogar, a argumentar i a expres-
sar-se correctament.

3. Definicid del context. Hem de decidir
si el joc ha de reflectir un fet real o fic-
tici, i el context temporal i espacial on
tindra lloc. Decidim, per exemple, que si-
gui real, que tingui lloc en l'actualitat i
que se situi especialment a Malaga.

4, Determinacid dels materials. Pot ser
una situacioé en queé el factor principal si-
gui el dialeg entre els participants i en la
qual no calgui cap material concret; o
pot tractar-se d'un joc en que la situacié
se simuli per mitja de materials. Per exem-
ple, en el cas de la carretera, calen planols,
informacié del MOPU, etc.

5. Determinacic dels participants i dels
seus objectius. Cal definir quins personat-
ges o quins factors fisics seran els prota-
gonistes de la simulacié i quina sera la
seva funcié i quins els seus objectius. En
el cas de la carretera hi hauria, per exem-
ple, I'ajuntament, els veins, els ecologis-
tes, els usuaris, els propietaris del terreny,

etcetera, i cadascu defensaria uns interes-
sos diferents i per tant hauria de buscar
una estrategia diferent.

6. Determinacio de la segiiéncia del joc
i de les regles. Cal definir els passos que
han de fer els alumnes durant el joc. Per
exemple, en el nostre cas s’ha de preparar
una estrateégia, després hi pot haver nego-
ciacions secretes, després un ple de la co-
missio d'urbanisme, etc. La determinacio
de les regles variara en funcio del tipus de
joc que vulguem fer, molt real o molt
ludic, com ja hem assenyalat anterior-
ment,

1. Poliment del joc. L'iltima fase en un
joc de simulacié consisteix a «polir» el
model per obtenir bons resultats. Segons
el grau d'experiéncia del dissenyador cal-
dra més o menys sessions per arribar al
resultat final. Uns quants assaigo amb un
grup d'amics pot ser una bona manera de
veure els problemes que sorgeixen a l'ho-
ra de posar en practica el disseny i de
corregir-los abans de llancar-lo en una si-
tuacio de classe, que resulta molt més cri-
tica,

ANNEX

Presentem a continuacié un exemple del
que és un joc de simulacio. Es tracta, en
aquest cas, d’un joc dissenyat per a alum-
nes de 9 a 15 anys, editat per Dalton et al.
(1972) Simulation games in geography.
Londres: MacMillan.

LA GRANJA

Una série de companyies agricoles s'es-
tableixen cada una en un dels hexagons
del mapa (hexagon base) (escollint-lo elles
mateixes o a l'atzar), sobre el qual el di-
rector de la companyia construira l'edifi-
ci central de la granja. L'objectiu és ad-
quirir terra com més propéra millor a la
base. Cada nou hexagon és terra que es
pot explotar com a granja. Cada any s’hi
afegeix un nou hexagon. (fig. pag. 27)

Es poden adquirir tot tipus de terres.

Després de deu anys d'explotacio de la
granja, les companyies han d'avaluar els
beneficis.

Com que resulta més convenient utilit-
zar terres properes a la granja que terres
allunyades, els hexagons que s’adquireixin
prop de la base tindran més valor que els
que siguin més lluny,
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30 Valors de les terres

Per a la terra amb aigua, llisa i amb bons
drenatges:

4 punts per cada hexagon que s'obtingui
en la primera tirada dels 6 que hi ha al
voltant de la base.

2 punts per cada hexagon que s'obtingui
en la segona tirada.

1 punt per cada hexagon que s’obtingui en
la tercera tirada.

Per a la terra muntanyosa i la terra amb
precipitacions anuals de 250-500 mm :

2 punts en la primera tirada.
1 punt en la segona tirada.
1/2 punt en la tercera tirada.

Per a la terra desértica i pantanosa:

1 punt en la primera tirada.
1/2 punt en la segona tirada.
Cap punt en la tercera tirada.

Si un jugador es troba bloquejat pels
seus rivals i no pot comprar terra al vol-
tant de la seva base, per cada tirada que
perdi obté una bonificacié de 200.000 pes-
setes, El capital acumulat pot invertir-lo
en una piscifactoria, en magatzems comer-
cials, construir una fabrica per a la trans-
formaci6 dels productes o establir una in-
dustria de serveis, mentre les companyies
més ben situades continuen ampliant les
seves granges.

Que consideri la millor localitzacié per
a qualsevol d’aquests negocis dins el ter-
ritori de les companyies.

Full de puntuacio

Compa- Total
nyia 123456780910 | Capital | punts
A
B
€
D

Teoricament el nombre maxim de punts
que qualsevol companyia pot obtenir en
els deu anys, a partir de les seves 1.000
hectarees, és 32.

¢Per que resulta dificil arribar a aques-
ta xifra?

Alguns grangers parteixen d'una millor
posicié que altres. Alguns no poden am-
pliar les seves granges a causa de les mun-
tanyes, el mar o la terra seca que volta
les seves propietats. Les diferéncies de lo-
calitzacié i les condicions fisiques signi-
fiquen que la gent no comenca amb les
mateixes oportunitats d'eéxit i que aixo s'ha
de reflectir al final.

Cal marcar les carreteres que podrien
connectar les granges amb els ports,

Una possible continuaci6 podria ser sug-
gerir a cada companyia que pot: a) submi-
nistrar feina a 10 persones a cada un dels
millors hexagons i a 5 als hexagons de
terra molt seca; b) donar una bonificacio
pels hexagons costaners on es podria des-
envolupar un mercat per al producte, o
per aquells on pogués ser rendable una
explotacié agricola més intensiva,

¢Quines parts del pais tindrien una ma-
jor densitat de poblaci6?

¢Quins grangers haurien d’adoptar tec-
niques d'explotacié de terres de seca?

1. Aquest joc ha estat dissenyat per Lola
Gutiérrez i Pilar Linaza i s’ha portat a la
practica diverses vegades amb alumnes de
8¢ d’EGB; es publicara proximament.

2. A Martin (1982) es recull una relacié de
tots els jocs que hj ha disponibles a la bi-
blioteca de I'Institut de Ciéncies de 1'Educa-
cié de la Universitat autonoma de Madrid.

3. Aquest joc ha estat dissenyat pel Servei
del Medi Ambient de la Diputacié de Barce-
lona.

4. Aquest joc ha estat dissenyat per un
grup de professors del Seminari Permanent
de Ciencies Socials de I'ICE de Malaga; es-
perem que es publiqui proximament.
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| Museu
E d’Art

Modern
conté pintura,
escultura,
dibuix;. ..
gravati
arts deco- 1,
ratives des
de comengaments del
segle XIX fins a repre-
sentacions d’art actual,
si bé el fons més nom-
brds i significatiu corres-
pon a obres de la se-
gona meitat del segle
XIX idel primer
quart del segle XX,

Els artistes repre-

sentats son, fona-
mentalment, catalans

o formats a Catalunya. Cal

- destacar les col-leccions

referents a moviments tan

L@y arrclats a Catalunya com el
Modernisme, amb obres de

Casas, Rusinol, Brull, Llimona,

Escaler, Homar, Busquets i

Serra entre altres, i el Noucen-

tisme representat molt espe-

cialment per Nogués, Sunyer,

Casanovas, Clara i Manolo.

Hi sobresurten també els pin-

tors Fortuny, Marti Alsina,

. Vayreda, Mir, Gimeno,
Pidelaserra, Canals, Re-
goyos, Nonell i els escul-
tors Gargallo i Gonzilez.
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edifici es troba la Biblioteca dels
Museus Municipals d"Art.

Faxseq i Joagum Faran
Passey de Pusgdes.

* MODERN

Dels dltims quaranta anys
s’hi exhibeixen obres que
pertanyen a dues tendencies.
Una més ampliament repre-
sentada formada pels artistes
que continuen en una linia fi-
gurativa (Camps Ribera, Grau
Sala, Villa, Amat, Mallol Sua-
zo...) i l'altra, la dels que han
seguit camins diversos dins
I'art no figuratiu (Dali, Tapies,
Tharrats, A. Puig, Guinovart,
Rafols Casamada i Hernan-
dez Pijoan, entre altres).
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menors de 16 anys i grups

amb finalitat cultural o docent
Accessos: Autobusos 14, 16, 17, 39, 51, 40, 41, 42

Metro Triomf i Barceloneia

Informacio: Tels. 319 57 281 31063 08



—ESCOLA

UNA PROPOSTA DIDACTICA
PER A L'ESTUDI DE

LES PLANTES MEDICINALS:;

RECOLLECCIO | UTILITZACIO

Les plantes medicinals son aquells vege-
tals que tenen dues propietats curatives que
permeten utilitzar-les com a remei per a certs
problemes de salut. Antigament s'utilitzaven
com a farmacopea; avui en dia s'usen com
a elements curatius coadjuvants i son els ele-
ments basics de molts medicaments. També
se sintetitzen elements quimics artificials co-
piats. Perd en molts casos es poden usar di-
rectament sense haver de recorrer als medi-
caments. Per aixd és important que es cone-
gui aquest grup de plantes remeieres. Es pot
comencar a ensenyar als infants. Aixi doncs,
és necessari coneixer la seva utilitzacio per
dues raons:

— Per a evitar |'abus innecessari de medica-
ments quimyics sintétics.

— Per la facilitat d'aconseguir-ne la majoria
en el nostre entorn.

Existeixen diverses families de plantes, la
majoria aromatiques, amb propietats molt di-
verses: digestives (contra el restrenyiment,
per a facilitar una millor digestio), respirato-
ries (curen la tos, els constipats, la bronqui-
tis), urinaries (com a diurétics, que faciliten
el filtrat en el ronyd), nervioses (com a rela-
xants o com a estimulants). | externament
també tenen moltes més aplicacions: per a
protegir la pell, per a la caspa, per a la des-
camacio excessiva de la pell (seborrea), per
a inflamacions (en forma de cataplasmes), et-
cetera.

Veurem quins son els métodes per a la re-
coleccio i utilitzacié. Distingim els seglents
processos:

Recoleccio.

Assecatge.

Conservacio.

Utilitzacio.

Herbari basic: 12 plantes medicinals.

Ty

1. RecoHeccid

La millor estacié de l'any és la primavera,
perqué es troben la majoria de les espécies
en floracié, molt important en el cas que es
necessitin les flors per a la seva aplicacio.
Es poden utilitzar diferents parts de la planta
segons les propietats remeieres que interes-
sin o tinguin: arrels, fulles, tija, flors o fruits.
Normalment en estat sec, per aixd després
s'’ha de passar a |'assecatge amb molta cura
per evitar que es perdin les propietats tera-
peutiques. Per al recull cal:

— Bosses de plastic o sobres de paper.

-— Tires de paper per a indicar el nom de
la planta, data i localitat.

— Llapis (millor que boligraf, per a evitar que
s'escorri la tinta).

— Tisores.

— Una navalla.

2. Assecatge

Segons la part de la planta que interessi,
usarem diferents métodes.

En el cas que ens calgui tota la planta sen-
cera (com el romani o la farigola), lligarem
poms de plantes i les penjarem de cap per
avall en un lloc sec i fresc uns quants dies
fins que sigui seca (dues setmanes aproxi-
madament). Es important que no es mullin.

Quan volem fulles, flors o arrels per sepa-
rat, les dipositem en un full de diari suficient-
ment sceparades perqué no es toquin |'una
a |'altra. Es premsen amb pes a sobre. Es
molt important canviar els diaris al cap de
dos dies per evitar que es podreixin les
plantes, després es tornen a canviar al cap
de més temps (quatre dies) fins que quedin
completament seques (normalment al cap de
dues setmanes). Quan siguin arrels o tiges,

33

idactica



34

Didactica

el canvi ha de ser més freqiient i el temps de
premsat més llarg (tres setmanes).

3. Conservacio

Una vegada assecades, les plantes han de
guardar-se en les condicions adients per a
protegirles de la humitat, insectes i podri-
ment. Els millors recipients son els pots de
vidre amb tanca hermética. Si sén poc volu-
minoses o n'hi ha poca quantitat, es poden
guardar en sobres de paper. En qualsevol cas
cal indicar el nom de I'herba i la data de co-
[lita.

4. Utilitzacio

Segons el cas, s'utilitza diferent métode per
obtenir les virtuts medicinals. Poden ser:

— Decoccié: quan es barreja el material ve-
getal amb aigua freda unes quantes hores,
després es bull tot i es cola.

— Infusié: quan es barreja aigua bullent
amb les plantes seques, es tapa el reci-
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pient i es deixa reposar de 10 a 15 minuts,
es cola i es beu el liquid obtingut,

— Maceracid: quan es barreja el material ve-
getal amb un liquid fred (aigua, vi, etc.)
un periode de temps més o menys llarg
(hores o dies). Després es cola.

— Espremudes: s'extreu el suc dels fruits,
rels i fulles, per mitja de trituracié i pos-
terior filtracié dins un saquet de teixit o
un colador molt fi, Aquests sucs es poden
aplicar de diferents formes, com a xarops,
tisanes, cataplasmes o pomades.

5. Herbari basic

Indicaré aquelles plantes que s6n més a
I'abast i que es poden trobar facilment en una
sortida al camp. La majoria es poden trobar
als boscs de pins i als alzinars, tan frequents
a les rodalies de Barcelona (Vallvidrera, Tibi-
dabo, interior de les costes de Garraf, Pene-
des, etc.). Aixo fa possible que aquesta ex-
plicacié es pugui dur a la practica, bo i anant
al camp a collir i després seguir tots els me-
todes de recoleccié esmentats anteriorment
fins a arribar a la utilitzaci6. Les ordenaré al-
fabéticament segons el nom vulgar, i n'ex-
plicaré les principals caracteristiques.

a) Camamilla (Ct.=catala). Manzanilla (Cs.
—castella).
Aspecte: herba de flors grogues i blan-
ques semblants a les margarides, perd
que fan una olor caracteristica i cone-
guda.
Ambient: es cultiva facilment i es troba
prop de camps de cultiu o de conreu
com a restes d'una anterior plantacio.
Part usada: flors.
Utilitzacié: infusions que es prenen en
casos d'indigestio, vomits o nausees. Molt
recomanable després de menjars forts
a causa de les seves propietats digesti-
ves.
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¢) Farigola (Ct.) Tomillo (Cs.).
Aspecte: petit arbust espontani amb nom-
broses flors diminutes de color rosa li-
16s, fulles aciculars que cauen facilment.
Ambient: es troba en llocs assolellats al
bosc o prop del mar.
Part usada: flors i fulles.
Utilitzacid: infusions amb efectes diges-
tius, calmants i sedants. També és uti-
litzada com a condiment.

ESCOLA

b) Donzell (Ct) Ajenjo (Cs.).

Aspecte: herbacia perenne amb flors pe-
tites i nombroses de color groc pallid, fu-
lles molt dividides i peludes. Es caracte-
ristic una olor molt intensa i gust amarg.
Ambient: cultivada en terrenys abando-
nats que havien estat cultivats anterior-
ment i solen ser rocosos.

Part usada: fulles i flors.

Utilitzacié: infusions que es prenen per
combatre els constipats, bronquitis o tos.
També en maceracions de vi blanc per a
accions digestives i tonigues.

d

d)

Herba Lluisa (Ct.) Lavanda (Cs.).
Aspecte: arbust amb tiges esveltes on es
troben ‘les flors alineades de color blau
lilés més o menys intens, amb una olor
molt forta que sovint atrau les abelles
i les papallones. Fulles laminars i allar-
gades.

Ambient: cultivada o en ambients secs,
rocosos i assolellats. També en el bosc
d’alzines.

Part usada: flors.

Utilitzacid: infusions per a facilitar la di-
gestid. Inhalacions dels seus vapors per a
les bronquitis, tos.
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e)

Lli cabrer (Ct.) Lino (Cs).

Aspecte: herbacia amb flors acampanula-
des de color rosa lilaci amb fulles estre-
tes i allargades.

Ambient: en boscos de pins o alzinars
molt freqlient a les vores dels camins.
Part usada: fruits.

Utilitzacié: maceracié amb aigua, molt
util per a combatre el restrenyiment.

ESCOLA

f)

g)

Melissa (Ct.) Toronjil (Cs.).

Aspecte: herbacia perenne de flors blanc-
rosades o blaves.

En espremer la planta desprén un per-
fum de llimona.

Ambient: cultivada o espontania en ter-
renys poc assolellats, humits i frescos.
Part usada: fulles.

Utilitzacio: infusions per a calmar els
nervis, els dolors i les molésties diges-
tives.

Menta piperita (Ct. i Cs.).

Aspecte: herbacia amb flors petites de
color morat, rosat o blanc amb |'olor ca-
racteristica de mentol.
Ambient: cultivada facilment,
camps de cultiu.

Part usada: fulles recollides poc abans de
la floracié perqué contenen una major
concentracio de mentol,

Utilitzacio: infusions o tisanes per a com-
batre indigestions, nausees i vomits.

prop de
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h) Murta (Ct.) Mirtillo (Cs.).

Aspecte: Arbust amb fulles oposades,
simples i molt brillants. Els fruits sén pe-
tites boletes de color negre amb olor
fort caracteristic.

Ambient: en bosc de pins o en alzinars,
solen trobar-se als marges de camins.
Part usada: fulles.

Utilitzacio: infusions per a prevenir diar-
rees i colics forts.

—

i

i)

Santolina (Ct. i Cs.).

Aspecte: petit arbust amb fulles blanqui-
noses i aromatiques, flors grogues en for-
ma de boto.

Ambient: cultivada, en zones obertes i se-
ques de l'alzinar.

Part usada: flors.

Utilitzacié: decoccions per a accio an-
tiespasmodica, com a calmant.

Romani (Ct.) Romero (Cs.).

Aspecte: arbust petit amb flors labiades
de color blau-rosat amb olor determinant.
Fulles: allargades i primes amb els mar-
ges doblegats cap endins, tomentoses.
Ambient: arbust espontani molt abundant
en el boscos de la nostra contrada, és
florit quasi tot I'any.

Part usada: flors i fulles.

Utilitzacid: infusions amb finalitats cal-
mants, digestives i sedants. Tambhé com
a condiment.
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k)

Tila (Ct. i Cs.).

Aspecte: arbre amb fulles molt grans i
flors especials que creixen en unes brac-
tees que també semblen fulles.
Ambient: fregiientment en jardins amb
fins decoratius, i en estat salvatge en
zones humides i frescals prop dels rius.
Part usada: flors.

Utilitzacié: infusions per a combatre els
estats de nerviosisme excessiu, insomni,
calmants i sedants.

Vesc (Ct.) Muérdago (Cs.).

Aspecte: Branquetes verdoses amb bole-
tes del mateix color que surten dels
troncs dels arbres.

Ambient: parasit del pi negre; aquests
boscos estan a |'alta muntanya, als Pi-
rineus per damunt dels 1.500 metres i a
les summitats del Montseny parasitant
els avets (més rar).

Part usada: planta sencera triturada.
Utilitzacié: maceracié amb aigua per a
fer baixar la tension arterial alta.

Elvira QUERALT GIMENO
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COM
1 PER QUE
FER SERVIR
CERES DACS

Us volem ajudar
a retrobar les ceres DACS,
les técniques i les aplicacions
de les quals contribuiran a facilitar
el bon desenvolupament escolar
dels vostres alumnes.

Ompliu el cupd adjunt
i envieu-lo a COLORES
FINOS ROSAL, S.A.

Sant Gervasi de Cassoles, 75.
08022-Barcelona.

Rebreu un fullet que us explicara
les aplicacions de les
ceres DACS a I'escola.

Els mil primers
que escriviu, a més
a meés, rebreu un
estoig-mostra de regal.

r------------------------q

l Nom, Cognoms. ) l
l Adreca. Teléfon. I
l D.P. i Localitat Comarca _ I

_-----------------------d

COUORES FINOS
@ ROSAL S/ Fabricant i distribuidor de: CERES DACS,
A PINTURA A DIT ROSAL, TEMPERA DECANIN i PINTURA CREATIVA GATS




ESCOLA

EXCURSIO A
ROMANYA DE LA SELVA

(Gavarres, Baix Emporda)

Estudi d'un dolmen: «La cova d’en Daina»
a) Localitzacio

Romanya pertany al massis de les Gavar-
res, el més septentrional de la Serralada Li-
toral, i queda enclavat dins del Baix Emporda.
Al nord-est hi ha La Bisbal; al sud-est, Sant
Feliu de Guixols; a l'est, Palamds, i a |'oest,
Cassa de la Selva i Llagostera.

b) Objectiu especific

— Establir contacte amb les restes que
I'home de la prehistdria ens ha deixat, i valo-
rar la situacio dels poblats, els seus monu-
ments (dolmen i menhir) i les troballes ob-
tingudes en les excavacions efectuades.

Crec, no obstant aixd, que no podem dei-
xar de fixar cap dels objectius que podem
assumir en aquesta excursio. Sera missio del
mestre veure si pot treballar-los tots o quins
tria com a més importants. També assenya-
larem doncs:

— Entrar en contacte amb el massis més
septentrional de la Serralada Litoral. Estudiar-
ne l'aspecte fisic, el sol, el clima i la vege-
tacio.

— Estudiar I'evolucié de la seva poblacio
fins ara: hi ha una església pre-romanica en
fase de restauracio, masies que encara viuen
de l'agricultura i la ramaderia i fins urbanitza-
cions, un hostal i un restaurant que sense
desfer massa el paisatge, han transformat
I'economia de bona part de la zona

c) ltinerari

A Romanya solament s'hi pot anar amb
cotxe propi o autocar

S'hi pot pujar per Calonge o bé per dues
carreteres que trobem a ma esquerra anant

de Girona a Sant Feliu de Guixols. La prime-
ra de les dues, la trobarem indicada a dos
quilometres després de Llagotera i la segona,
a un i mig abans de Santa Cristina d'Aro.

Es molt bonic pujar per la de Llagostera o
per la de Santa Cristina d'Aro i baixar per
la de Calonge. Qualsevol autocar pot fer el
recorregut.

El nucli del poblet de Romanya esta for-
mat per |'església, un hostal, un restaurant
(installat a les antigues quadres d'una de
les masies), tres cases i |'antiga rectoria uti-
litzades per a |'estiueig i solament una masia
dedicada a l'agricultura i ramaderia.

També tocant al poble hi ha una urbanitza-
ci6 i uns quants xalets. Un d'ells era la
casa on es retirda Mercé Rodoreda.

Des de la plaga de l'església es veu la
plana de Llagostera, Cassa de la Selva i fins
I'entrada de Girona.

Seguint la carretera cap a Calonge, a mig
quilometre més o menys de Romanya, troba-
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rem a ma esquerra un menhir, el de la Mur-
tra, i a ma dreta, un prat i una font, molt
adients per a dinar i poder jugar (cal com-
provar si la font raja).

Una mica més enlla trobarem el dolmen
anomenat «La Cova d'en Daina». Situats al
turonet del dolmen, podrem veure la badia
de Palamos.

La part més important dels materials tro-
bats a la Cova d'en Daina els podem veure
al museu municipal de Sant Feliu de Gui-
xols. Caldria, doncs, visitar-lo. Aquest museu
esta obert tots els dies festius al mati i du-
rant els mesos d'estiu (juny, juliol, agost i
setembre) obre diariament mati i tarda, En
cas de voler-lo visitar amb els alumnes un
dia laboral d'hivern, solament cal posar-se en
contacte amb l'ajuntament de Sant Feliu o
bé per carta o per teléfon a fi de concretar
dia i hora en qué voldriem visitar-lo.

d) Preparacio

A l'escola caldria preparar molt bé tots els
punts de la sortida per poder-la aprofitar al
maxim.

— Treballar mapes: comarques, relleu, po-
blacions importants..., tot el que pugui afec-
tar la zona de les Gavarres.

ESCOLA

— Fer un estudi, al més complet possible,
sobre el clima i la vegetacié mediterranis.

— Treballar el calendari agrari, les feines
propies de cada estacio i la relacio amb la
ramaderia.

— Repassar tot el que sapiguem sobre la
forma de viure dels homes primitius.

— Familiaritzar-se amb la planta del dol-
men i la seva escala, treballant per exemple
les mides del cromlec, la llargada del dolmen
o les proporcions de la pedra més gran,

— Llegir i comentar les llegendes dels
menhirs (estan publicades a l'obra 3 del re-
cull bibliografic).

e) Durant la sortida

— A la Cova d'en Daina:

Veure la situacié i orientacié del dolmen.

Estudiar la seva construccid observant si
seria facil trobar les pedres, arrossegar-les
o transportar-les, clavar-les i cobrir-ho tot per
no ser descobert pels intrusos.

Observar el cromlec i valorar la seva uti-
litat.

Verificar la coincidéncia dels elements de
la planta amb els del monument.

Comprovar si les mides treballades a |'es-
cola es corresponen amb la realitat,




Valorar la seva capacitat (quants nens hi
caben dintre), el seu volum aproximat, el pes
de les pedres, etc.

Dibuixar el dolmen des de diferents angles.

— Al poble:

Orientarse amb e! mapa treballat a l'escola.

Treballar I'estructura del poble al voltant de
'església.

Visitar I'església i estudiar-ne les seves ca-
racteristigues com a monument pre-romanic.

Dibuixar alguna de les cases de pagés. La
més representativa, ja que encara és utilit-
zada com a tal, és la de can Giité. També és
important la casa pairal de la familia Cama,
casal fortificat dels segles XVII-XVIII.

Fer una petita enguesta sobre la situacio
actual del poble, sobre els seus conreus i la
ramaderia.

Recollir vegetacié i repassar les seves ca-
racteristiques totalment mediterranies.

Observar el sol granitic, les fractures de
les roques i la descomposicié en saulo.

— Al museu de Sant Feliu:

Dibuixar i prendre notes sobre els objectes
trobats a la Cova d'en Daina. Veure quins
son d'os, pedra, ceramica o metall. Agrupar-
los per utilitats: defensiva, ornamental, etc.

f) A l'escola

Agrupar tots els materials reunits en un
gran mural resum de la sortida.

ESCOLA- —

Hi ha persones, com Mercé Rodoreda,
que abandonen la ciutat per anar a viure a
un poble com Romanya de la Selva. Treballar
els interessos humans: I'home primitiu hi vis-
qué per uns interessos concrets i I'home mo-
dern per uns altres.

Elena ESTEVE
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VENEDOR DE NINOTS, EL

Material que l'acompamya:

FITXA TECNICA: 36 diapositives en color (dibuixos)

Cinta cassette de 8' de durada, enregistra-
da en catala.

Guié del conte, precedit d'una introduccio i
sequit d'unes pistes de treball, Lletra de les
cancons que serveixen de musica de fons

Editorial: Claret.
Autor:

Any: 1983.

de la banda sonora,

J. L. Picanyol i Nuria Fuste,

TEMATICA QUE S'HI EXPRESSA

Nadal

Compartir
Solidaritat
Tradicions
Atencié a l'altre

EDAT A QUE VA DESTINAT

Segons els autors, el muntatge va ser
pensat per a infants d'11 a 12 anys, tot i
que el considerem apte per ser treballat amb
gent adulta. Pensem, pero, que l'edat en qué
hi escau millor és la corresponent als ci-
cles inicial i mitja d'EGB. Per treballar-lo amb
gent més gran cal una sensibilitzacio prévia,
especialment si es tracta d'adolescents i
joves, atés el seu llenguatge infantil.

SINOPSI

Un venedor de ninots, a la fira de Nadal,
acaba la jornada sense haver fet ni cinc
céntims de calaix. De retorn a casa seva, en
passar pel bosc, troba un estel, que I'omple
d'alegria, i poc després cau defallit.

Tot de gent diversa va circulant sense
que cap d'ells s'aturi per atendre’l, mentre
els animals del bosc van adonant-se de la
seva preséncia.

Finalment, passa un home senzill amb la
seva «vespa», el recull i el porta a casa seva
on tothom li déna una o altra cosa a com-
partir. EIl també comparteix |'estel amb tots
els membres de la familia i, plegats, canten
una nadala davant del pessebre.

VALORACIO DEL MUNTATGE

Aspectes positius

— La imatge és senzilla i expressiva i aixo
fa que faciliti la seva lectura.

— L'estil del dibuixant —Picanyol— és prou
conegut pels infants de casa nostra, i
aixo també n'ofereix una lectura rapida,
alhora que una facil identificacid.

— Expressar-se mitjangant un domini del
color blau-gris (colors freds) en aquelles
imatges en qué es vol destacar la solitud
del venedor.

També en aquest sentit subratllariem el
color que hi fa jugar en la diap. 36 (groc
dels vidres de les finestres i els tons
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grisos i blavosos de I'exterior) per tal
de contrastar un sentit de caliu i de fre-
dor respectivament.

La riquesa dels dibuixos ja que cada imat-
ge ha estat extreta d'un dibuix diferent
0, dit d'una altra manera, d'un dibuix ori-
ginal nomes en surt una diapositiva.

Juga bé en la planificacié i angulacio, co-
sa que facilitara remarcar |'estructuracio
de les seqiiéncies. j

La imatge és, en aquest muntatge, el gran
element comunicador, ja que en el guid
no hi ha ni una sola paraula explicativa.
La referéncia que les imatges fan a les
tradicions populars amb motiu del Nadal:
Fira de Santa Llicia, nadales, pessebre,
regals, etc,

Cadascu es colloca el tros d'estel que
el venedor els déna en un lloc personal i
diferenciat.

El fet d'incidir a subratllar la preséncia
de l'estel, ajuda al fet que la seva uti-
litzacié pugui ser diferenciada, d'acord
amb el taranna ideoldgic, creences, etc,,
dels destinataris. En I'estel s'hi poden
projectar vivencies i sentiments ben di-
VErsos,

La banda sonora €s reeixida en la presen-
tacio de nadales, efectes sonors i mo-
ments de silenci..

Valorem molt positivament el fet que arri-
bi a comunicar sense que sigui neces-
saria una sola paraula explicativa, i que ho
faci d'una manera comprensible.

El ritme de projeccié és encertat, mal-
grat una aparent lentitud,

La tematica de fons, tot i que no sigui
exclusiva del temps de Nadal (passar de
llarg dels altres sempre es pot donar)
queda ben emmarcada per les primeres
imatges i les darreres.

La tematica és prou suggerent com per
a ser utilitzada no només des de |'optica
religiosa, tot i que és aquesta optica la
que el motiva,

Aspectes a millorar

— Apareix com a molt topica, i fins evasiva,

la manera com el venedor es troba amb
I'estel.

— Hi ajuda, certament, el fet que, en aquest

moment, la banda sonora es comuniqui

ESCOLA-

mitjancant «El cant dels ocells». Tot i
que aquesta nadala mencioni «major Ilu-
minar», ha estat ja molt utilitzada en
muntatges nadalencs.

A l'hora en qué cada membre de la fa-
milia ofereix un present al venedor, es
cau també en els topics: la mare déna el
brou, el pare el cava...

Pensem que en el conjunt del muntatge
hauria estat millor no repetir la nadala
«Qué li darem al noi de la mare», ja que
aguesta repeticio facilment comporta po-
sar en relleu la seva lletra.

La gravacié del soroll del motor de la mo-
to déna la sensacid que també passa de
llarg, en lloc d'aturar-se. Ets conscient
que s'ha aturat quan a la imatge segiient
veus que el conductor estd dempeus prop
del vededor.

PROPOSTES DE TREBALL
(Unes consideracions prévies)

Cal tenir en compte que les que ofereix
el material que complementa el muntatge
audio-visual, estan pensades exclusiva-
ment des del camp catequétic, ja que és
el camp en qué es mouen els autors,
Convé defugir els perills d'analitzar el
contingut de les nadales, i pensar que la
série d'animals que apareixen en el bosc
pretenguin descriure una fauna concreta
d'un ecosistema concret,

Les pautes

Des de l'area de llengua podem suggerir
que els alumnes redactin la historia que
se'ls ha comunicat, ja que hauran de crear
totalment el vocabulari, en no haver-hi
guié descriptiu ni dramatic.
Partint de la imatge nim. 7, podem treba-
llar altres gestos, amb els quals normal-
ment ens comuniquem sense paraules,
En ftreballar aquest aspecte, no oblidem
de reflectir-hi l'expressié d’estats d’anim
i sentiments, a través del cos (fixem-nos
per exemple en les diap. 10 i 14).
Alguns suggeriments per a un dialeg:
— On et posaries tu el tros d'estel, si
te I'hagués donat?
— Qué feu a casa vostra per Nadal?
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— Quines nadales coneixes, i quines
t'agraden més?

— Que et semblaria si el senyor de la
moto fos el teu pare? Com reaccio-
naries tu? Que li donaries al venedor?

— Fer una auca des que l'alumne comenca
les vacances fins que torna a l'escola, en
la qual s'hi expressi les diferents coses
que fa.

— Expressar sons onomatopeics a partir d'i-
matges concretes (millor que no siguin
les del muntatge).

— El muntatge ofereix la possibilitat de
treballar la planificacié dels diversos plans
que utilitza.

— També, donat un pla determinat del mun-
tatge, I'alumne pot dibuixar-lo de nou mo-
dificant la planificacid.

— A partir d'un material fotografic, realitzar
experiéncies sobre diferents angulacions,
fotografiant situacions dramatiques a par-
tir dels mateixos nens.

— Donada una imatge amb una determinada
angulacio, reproduir la mateixa imatge mo-
dificant la seva angulacio.

— Donar una llista ben completa de men-
jars que siguin propis d'aquestes festes i
fer-ne una classificacié segons tinguin
una connotacié festiva o no.

— Que els nois/es es facin una llista d'ali-
ments propis de |'hivern,

— Fer un recull de les diferents tradicions
d'aguestes diades i treballar-les des del
punt de vista d'expressio escrita, oral,
plastica, musical...

— Muntar un joc que suposi compartir algu-
na cosa personal amb els altres companys
o bé amb un de sol. Aquest pot ser sug-
gerit pels mateixos nens o bé pel mes-
tre, segons l'edat dels alumnes.

— Pensar coses que poden fer sols i coses
en les quals necessiten ajuda.
Situacions en qué la nostra ajuda és util.
Situacions en les quals calgui molta gent
per aconseguir quelcom.

— Plasticament ens suggereix la possibilitat
de:

— fer un titella.

— fer un pessebre.

— fer elements d'ornamentacio.

— muntar una fira de Santa Lldcia...

d'aquestes festes nadalenques.

— Fer un herbari amb les plantes tipiques-

EDICIONS

P ura BOr LICT

vincep Yalent

)\

W w

H

.

LATZAR

uRA

COLLECCIO TIRES DE COMIC

EL PRINCEP VALENT
Harold Foster

Edat: A partir de
11 anys | adults

LES CIVILITZACIONS
SON MORTALS

Adaptacio al comic
del relat de
Manuel de Pedrolo

[Hustracions:
Agusti Feliu

Edat: A partir de 14
anys i adults

MECANOSCRIT DEL
SEGON ORIGEN (1)

Adaptaci6 al comic

| de la noveHa

de M. de Pedrolo

Edat:
A partir de 9 anys
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Joventut
L’ANY DE MADO CULLERETA

ALF PROYSEN

Col-lecciéo «Mado Cullereta»

Aquest llibre té dotze histories noves i divertides
de la Mado Cullereta, una velleta molt simpatica,
que, com sempre | sense més ni més, es torna
petita com una cullereta de cafe.

e iwen | ELS OCELLS DE LA NIT

DE LA NIT i Tormod Haugen

Col-leccio «Juvenil Novel-les»

Primer premi de Literatura Noruega. Premi
«Deutschen Jugendbuchpreis», el més important
per a llibres juvenils d’Alemanya.

coL-Leccio NODY
Enid Blyton

Quatre llibres nous d'en Nody i els seus amics.
L'Orellut, la Tessy i el gos Bumpy, al Pais de les
Joguines, on passen fantastiques aventures.

Editoral Juventud MELJ

Provenca, 101 - 08029 Barcelona ® Tels. 239 20 00 - 321 75 50
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SALVADOR ESPRIU (1913-1985)
ALS MESTRES DE CATALUNYA

El trenta de maig de mil nou-cents vuitanta-u Salvador Espriu adrecava aquesta carta autografa als
mestres de Catalunya en ocasié de l'acte poétic que en honor seu s'havia de celebrar durant
I'Escola d'Estiu d'aquell any. «Perspectiva Escolar» va publicar, al num. 57, juntament amb altres
textos d'aquell acte, la transcripcio de la carta de Salvador Espriu.

En aquest nuimero, el primer després de la seva mort (22 de febrer de 1985), reproduim la mateixa
carta autografa, amb el text d'un mestre, publicat també aleshores, que expressa la necessitat que
el mestre té de la paraula i ens invita a escoltar el poeta, sempre viu a través de la mateixa pa-
raula.

Com en el conte, el poeta, després d'un
llarg viatge amb dracs ferotges, mars i
camins plens de fosca, escassos de fades
disposades a revelar el secret remeier de
les tres taronges, du l'eina que més neces-
sita aquest poble: la paraula.

Torna carregat de mots que amb can-
tarella antiga sonen nous a les orelles, fan
obrir els ulls i volar el pensament. Els du
amagats, a milers, dins d'una extraordina-
ria butxaca que té. Els treu d'un en un
i els amolla a grapats enmig de la plaga.
La gent se'ls fa seus, desvetlla la intelli-
géncia i mou les cames.

El conte diu que aquella gent va enten-
dre la forca d'aquesta eina i va voler per
rei el poeta. No diu, pero, si ell va accep-
tar o rebutjar tal honor. Tal vegada —a
les rondalles, tot hi cap— la gent va apren-
dre els mots i va oblidar el poeta o totes
dues coses. No ho sabrem mai.

Nosaltres volem que el nostre conte aca-
bi bé: que el poble estimi la llengua i
honori el poeta. Per aixo, avui, els mes-
tres, que estimem la llengua com l'artesa
les eines i la noble materia que treballa,
ens apleguem a escoltar el poeta perque
volem aprendre a ésser poetes per esti-
mar més encara, per conéixer i escampar
aquesta llengua i ajudar a créixer amb
aquest amor les noies i nois del nostre
poble.

Joaquim Ferrer
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EL MEU AMIC
FRIEDRICH

Pere Verdaguet
AXON

| ESPARVER

Antuors Catalars

Jack London

EL CREUER
peEL DAZZLER

Lois Lowry

UN ESTIU
PER MORIR
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 DEFENSEM
L'ENSENYAMENT PUBLIC
| LA SEVA QUALITAT

Perspectiva Escolar ha volgut entrevistar
un membre del Secretariat de la Campanya
«Defensem ['Ensenyament Public i la seva
qualitats, Es tracta de Jordi Maduell, membre
del Secretariat com a representant dels Mo
viments de Renovacio Pedagogica, President
de ['Associacio de Mestres Rosa Sensat |
company nostre.

P. E. — Com a membre del Secretariat, un
mes després de |'esclat del dia 2 de febrer,
quina valoracio en faries?

J. M. — Mira, per dir-ho en una paraula; éxit
total. Hi ha algd que ha parlat de sorpresa;
el Secretariat s'ha sorprés una mica del
nombre de participants, només del nombre.

P. E. — Per qué i només del nombre?

. M. — Tenim les copies de més de quatre-
cents centres publics que s'havien adherit
a la campanya. Una campanya compromesa
per dues raons fonamentals: les adhesions
eren collectives, és a dir que suposen en
cada cas l'acord majoritari de tots els mes-
tres, de la Junta de I'Associacié de pares
i, en molts casos, l'accio coordinada de
Claustre i pares. L'altra raé és que ells
sabien que |'adhesié comportava enviar, en
primer lloc, estudis de les deficiéncies a la
Conselleria directament | una copia al Se-
cretariat.

P. E. — E| dia de la manifestacié, el Secre-
tariat va lliurar una carta adregada al Con-
seller i les caixes amb les reclamacions
de les escoles, pero el Conseller no era
a la Conselleria. ;Heu rebut alguna respos-
ta per part d'ell?

J. M. — Amb la Conselleria haviem tingut un
primer contacte el 24 de desembre com a
Secretariat i en aquella ocasié ens va dei-
xar entreveure que reconeixia les institu-

(=

cions que componen el Secretariat, pero
no el Secretariat. Aixo ha estat demostrat
pergué el que hem rebut per part de la
Conselleria és una carta a cada una de
les entitats pero no al Secretariat com a
tal. Cal dir que, en aquesta carta, el que
diu el Conseller és que esta totalment d'a-
cord amb nosaltres, que agraeix els nos-
tres esforcos per millorar l'escola publica
i que les coses que li demanavem el dia 2
no depenen exactament d'ell, sind de la su-
ma de tots els partits del Parlament per de-
manar més diners a Madrid. Aquesta seria
la sintesi de la resposta fins avui del
Conseller, i que evidentment no ens plau.

. E. — Pocs dies després de la manifesta-

cio, el Conseller va presentar als mitjans
de comunicacio gl Pla quatriennal. ;Qué en
penseu?

. M. — No creiem que sigui casualitat la

pressa de presentacié del pla quatriennal,
les diverses aparicions del Conseller a TV,
ja sigui en telediaris o programes especials
i també hi ha qiiestio de «passem comp-
tes» a la premsa, dedicats a la Conselleria
d'Ensenyament, que van sortir dos caps de
setmana seguits. Creiem que son respos-
tes a la campanya. Pel que fa a la pre-
gunta, contesto que en aguest pla no esta
quantificat ni el nombre d'aules ni els di-
ners, i el Secretariat vol controlar-lo amb
la Federacié i Associacié de Municipis de
Catalunya.

. E. — La campanya té dos vessants. L'un

és reivindicatiu i I'altre és donar a conéixer
tots els esforcos que s'han portat a terma
i les experiencies d'Escola Puablica, Nosal-
tres ens hem adonat, als inicis de la cam-
panya, que hi havia un perill que erd aju-
dar a la idea que té la poblacié, en general,
que l'escola publica és pitjor que la pri-
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vada. Llavors, per contrastar aixo, i en ho-
nor a la veritat objectiva, el primer que
fem quan hi ha un acte public és dir: 1r.,
que no hi ha una sola escola privada; hi
ha un petit sector d'aquesta que esta incor-
porat a la Campanya, que és l'escola que
vol ser publica; 2n., moltes de les coses
que es fan a I'Escola Publica, que sén mi-
llores quantitatives, no s'han donat a co-
néixer. De fet, ja s'han iniciat jornades, set-
manes, per localitats o escoles, o sectors
geografics, perqué la gent conegui les
realitzacions de |'escola publica.

P. E. — L'amplitud reivindicativa de la cam-
panya afecta competéncies municipals.
¢Quina relacio teniu el Secretariat amb els
Ajuntaments, i com han respost?

J. M. — La campanya, que va comengar per
unes reivindicacions molt concretes, que
eren unes queixes pel manteniment de dues
mil aules habilitades i per la reduccié de
les dotacions normals i després per la sor-
tida del Decret del CEDIP, es va transfor-
mar en global. Llavors es veia que hi ha-
via part de competéncia de la Generalitat,
que podia ser molt migrada pensant en els

pressupostos de l'any 85, com s'ha demos-
trat. Perd es veia que aquesta campanya no
només la podiem tirar endavant els mes-
tres i pares perquée les competéncies d'en-
senyament estan forga repartides, dintre la
mateixa conselleria; hi ha coses que de-
penen dels serveis Territorials, perd per
exemple el manteniment de les escoles pas-
sa pels Ajuntaments. Per aixd el Secreta-
riat va plantejar-se de connectar amb la
Federacié | Associacié de Municipis de Ca-
talunya, perqué s'impliquessin en la cam-
panya i des del seu punt de vista tenir la
pressio necessaria per resoldre aquesta
problematica. D'altra banda, també hi ha
una relacié d'informacié amb els partits
que estan en el Parlament que defensen
prioritariament que les questions pressu-
postaries tant ordinaries com extraordina-
ries han de passar per la Cambra,

. E. — La Campanya es va iniciar el mes de

novembre, S'han portat diferents accions a
comanques i a Barcelona, i s’ha anat am-
pliant les adhesions a la Campanya. ;Qui-
nes accions penseu portar a terme?

J. M. — Una de les accions que s'ha fet i
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s’ha de completar, és com a minim fer un
acte a cada capital de comarca explicant
la Campanya. La Campanya pretén aconse-
guir, basicament, uns pressupostos extraor-
dinaris de la Conselleria per resoldre les
deficiencies més immediates i mirar que
aquest pla quatriennal es realitzi abans del
calendari proposat i que es quantifiqui. Lla-
vors, com a Campanya, pensem fer pressio,
perqué a les escoles s'intenti dotar del
minim necessari per augmentar la quali-
tat. Després, que el Parlament de Cata-
lunya o el Consell Executiu es doti de cre-
dits extraordinaris perqué es resolguin les
deficiencies que les escoles han manifes-
tat amb els seus informes. Un objectiu de
la Campanya a llarg termini és generalitzar
el concepte d'«Escola Publica de qualitats i,
per aixo, s'aprofitaria el Xé. aniversari del
Document d'Escola Plblica de l'any 75. De
fet, la Campanya esta plantejada perque
vagi augmentant la seva forga, i perqué tin-
gui influencia també en els pressupostos
del 86. En aquest sentit, nosaltres accep-
tem totes les consultes que vinguin de
fora del Principat per anar explicant les
nostres experiéncies, perqué també |'Escola
Piblica té deficiencies en I'ambit de |'Es-
tat. El que no voldriem és caure en la temp-
tacio de pensar que els problemes de l'es-
cola a Catalunya vénen dels Pressupostos
Generals de |'Estat. La plena responsabilitat
de I'Escola Piblica a Catalunya és de la
Conselleria i, per tant, els problemes de
I'Escola Publica els ha de resoldre la Con-
selleria amb els mitjans que ella cregui
convenients.

. E. — ;Quins consideres que han estat els
aspectes punta que han fet possible la for-
ca participativa d'aquesta Campanya?

. M. — Bé. L'Escola Publica, també Instituts
i FP i la baixa escolaritzacio dels nens més
petits de 6 anys, té uns déficits estructu-
rals basics. L'oferta de places publiques es
baixa, no hi ha les que la poblacié dema-
naria. Després, hi ha una falta de mitjans
humans important. Per exemple, no hi ha
personal no docent suficient, en molts ca-
sos la ratio nens/aula és massa alta, falten
mestres especialitzats en arees molt im-
portants com gimnastica, musica, plastica.
Les aules que existeixen deficients, les
dues mil aules habilitades que son una
vergonya per Catalunya i també les dota-

cions de funcionament insuficients. Penso
que tot aquest marc fa que si es millora
I'escola d'alguna manera, i és cert que s'ha
millorat, depén de la voluntat dels mestres
i, a partir d'aqui, penso que era molt facil,
junt amb la provocacié que és el CEDIP,
que esclatés aquesta Campanya que no
&s una Campanya ideolbgica, perqué esta
clarissim que es manté la unitat tant del
Secretariat com de la composicio de les
taules locals i és perque la realitat de-
mana una resposta urgent de la Generali-
tat. Es podria preguntar perqué no es de-
manava abans, aixo, i jo penso que hi ha
hagut diferents factors. Penso que tothom
reconeixia que |'assumpcio dels traspassos
demanava un cert temps dadequacio de
I'estructura de la Conselleria, perd vist el
resultat de les noves eleccions, i, per
tant, la continuitat del govern, s'esperava la
voluntat per donar els minims a I'Escola
Publica, i com que no s'ha vist aquesta vo-
luntat, facilment s'ha pogut consolidar a
través d'aquests objectius una campanya
majoritaria que no és només de la gent
punta, siné de la majoria d'escoles. Si es
veiés el mapa de les que s’han adherit, es
comprovaria que agafen tot el ventall de la
geografia del Principat.

. E. — Abans que s'acabi aquest curs, ;quins

actes penseu poftar a terme?

. M. — A nosaltres ens sembla que un acte

central que podria ser el dia de I'Escola
Publica i que fos institucionalitzat seria un
objectiu. El que passa és que aquest any
ha de tenir per forca un caracter reivindi-
catiu perqué per les perspectives que te-
nim de la Conselleria no poden ser d'altra
manera i s'esta discutint encara al Secreta-
riat a partir de la data fixada del 19 de
maig, veure el caracter d'aguesta jornada,
que ens agradaria molt que fos una mani-
festacié de |'Escola Publica per a tothom,
perd insisteixo que hauria de tenir elements
reivindicatius, perqué potser d'aqui al 19
de maig no haurem aconseguit les millo-
res que I'Escola Publica es mereix. El que
si pensem és que, com en la manifestacio
del dia 2, que va ser treballat des dels
centres, coordinada per ambits locals,
aquest acte del dia 19 de maig ha de ser
fet de la mateixa manera, O sigui, una
de les caracteristiques d’aguesta Campa-
nya és que no és algu que la pensa des
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de dalt i dona consignes, siné que és par-
ticipada des dels propis afectats. Aixo és
allo que a nosaltres ens esperona per pen-
sar que és una Campanya justa i que pot
tenir éxit perqué significa coordinar el
que la gent té com un sentiment molt pro-
fund. 1 la Conselleria no pot dir que té
objectius diferents als explicats. Es possi-
ble que la Conselleria, mentrestant, pensi
que ja fa prou, perd nosaltres voldriem
que fos assumit per tot el Consell Executiu
i que a partir d'aquesta concepcié del Con-
sell Executiu, potser si que les solucions
serien meés facils. No tenim gens de res-
ponsabilitat a la Conselleria, perd pensem
que aquesta responsabilitat ultrapassa la
Conselleria i ha d'arribar fins el Consell
Executiu, perqué si no hi ha més diners,

Barcelona, 2 de febrer de 1985

Honorable senyor,

els documents que adjuntem soén un tes-
timoni del profund descontent de families i
mestres d'escoles publiques d'EGB, escoles
bressol, centres de Formacié Professional,
Instituts de Batxillerat i centres d'educacié
permanent d'adults, davant dels actuals de-
ficits de construccions, equipaments i dota-
cions, i davant la resposta lenta | insuficient
que el govern de Cataulnya déna a aquests
problemes.

Aquest Secretariat, | les organitzacions
que el formen, us ha exposat ja la necessi-
tat d'elaborar un pla concret per a resoldre
aquestes mancances, un programa clar que
garanteixi i millori la qualitat de |'ensenya-
ment public, amb un calendari i amb les do-
tacions pressupostaries necessaries.

Tanmateix, el Pressupost de la Generalitat
per a 1985, proposat pel govern i aprovat pel
Parlament a finals de desembre, és del tot
insuficient, queda molt per dessota de les
necessitats reals i fa pensar que la millora
a I'ensenyament plblic no és un objectiu prio-
ritari del govern.

Si l'accié de la Generalitat durant aquest
any queda restringida als limits d'aquest
Pressupost, els problemes continuaran, en
la seva major part, sense resoldre. En con-
seqiiencia, considerem necessaria una am-

CARTA AL CONSELLER

segurament es podra pensar en prioritats
fent inversions per la joventut de Catalu-
nya, perque a la llarga sigui una joventut
amb cultura que pugui tirar endavant el
pais.

P. E. — ;Voldries afegir alguna cosa a tot el
que has dit?

J. M. — Jo només voldria afegir que, evident-
ment, encara que nosaltres tenim conscién-
cia de la gran amplitud d'aquesta Campa-
nya, és possible que per dificultats tec-
niques encara hi hagi gent que no s'hi ha
pogut adherir. La Campanya esta oberta i
la gent que no va enviar la seva adhesié
en el calendari previst, encara s'hi pot ad-
herir. |, d'altra banda, o hi som tots o di-
ficilment tindrem aquesta Escola Publica
que Catalunya es mereix.

pliacio del pressupost per a 1985, amb les
mesures extraordinaries de financament que
calguin, i la consolidacié d'aquesta ampliacio
en els pressupostos anuals posteriors. En
altres paraules, cal donar un salt important
en el percentatge dels recursos publics des-
tinats a l'ensenyament, i cal ferho ur-
gentment,

D’altra banda, |a solucié dels problemes de
I'ensenyament puablic fa necessaria una in-
tervencio dels sectors afectats a través de
canals efectius de partipacio, articulats ter-
ritorialment en el marc del futur Consell
Escolar de Catalunya. Mentre no es creen
aquests canals, aquest Secretariat ofereix la
seva colaboracid i reclama el reconeixement
de la seva representativitat.

En nom de les escoles que us dirigeixen
les seves reclamacions, demanem una res-
posta eficag i rapida, que palesi de manera
inequivoca la voluntat del govern de Cata-
lunya de garantir a tots els ciutadans |'op-
cio d'un ensenyament public de qualitat, i
que la millor qualitat d'ensenyament es
doni, precisament. en els centres que de-
penen de la Generalitat, els centres publics.
Ben atentament,

Secretariat de la
Campanya «Defensem
L'Ensenyament Piblic

i la Seva Qualitat»
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LES OPOSICIONS
D'ENGUANY

Caracteristiques de l'actual sistema
d’oposicio

El decret 374/75 de marg de 1974 ha re-
gulat durant tots aquests anys el sistema
d'accés al cos de professors d'EGB, Aquest
decret ha estat modificat en diverses oca-
sions per tal d'incorporar-hi algunes espe-
cialitats, revisar la composicié dels Tribunals
i considerar el nou marc autondomic.

El Decret inicial establia tres fases en el
procés de selecci6. En la primera, anomena-
da «concurs», es valoren els meérits del can-
didat i la valoracié final s'afegeix a la nota
de l'oposicié, en el cas que s'hagi aprovat.
Es, per tant, un reconeixement de merits
que serveix per obtenir una millor puntuacio
final i una millor posicié en la llista dels
aprovats.

La segona fase és |'anomenada «oposicid».
Aquesta fase consta de tres proves, totes
elles eliminatdries. La prova de maduresa
cultural, la de coneixements especifics o la
d'especialitat elegida i la de maduresa pro-
fessional en la qual el candidat ha de de-
mostrar la seva preparacié professional o la
seva capacitat per a ser un bon mestre.

La tercera fase és un curs selectiu de for-
macid, dirigit només a aquells opositors que
han guanyat |'oposicié i que no tenen el
titol de mestre ni la Llicéncia en Pedogogia.

Cada any, en la Convocatoria de les opo-
sicions, que es fa a través d'un Ordre Mi-
nisterial, s'estableix [|'ordre de realitzacio
de les proves. Fins ara, la primera era la
de maduresa cultural, la segona la de l'es-
pecialitat i la tercera la de maduresa pro-
fessional. Les Comunitats Autonomes amb
plenes competéncies en educacié tenen una
quarta prova, no eliminatdria, de llengua i
cultura propies de la Comunitat. Cada una
d'aquestes proves ha anat acompanyada d'uns

temaris, que en l'Ultima oposicid sumaven
un total de 200 temes.

Les valoracions fetes des de les diferents
Administracions Educatives, des dels diver-
sos sectors interessats en la renovacié de
I'escola i la valoracid feta pels mateixos Pre-
sidents dels Tribunals de l'any passat, as-
senyalen una colla de deficiéncies que obli-
guen, d'alguna forma, a revisar i a modificar
el sistema d'accés que fins ara s'havia rea-
litzat. A grans trets, els inconvenients mes
importants es centraven en la consideracio
de l'oposicié com a tedrica i memoristica i
no adequada per valorar la capacitat profes-
sional del candidat. La primera prova, la de
maduresa cultural, amb un temari de 60 te-
mes, tenia més de revalida de coneixements
que de prova adequada per seleccionar un
futur mestre de I'Escola Publica, agreujat
aixd pel fet que era la primera, i per tant,
la que feia la primera seleccid, sense poder
valorar, en cap cas, la valua professional de
I'opositor. D'altra banda, aquesta valoracid
professional es deixava per a 'altima prova
que, com tothom sap, és la menys selecti-
va, precisament per estar coHocada en al-
tim lloc. Un altre inconvenient denunciat es
centrava en l'escassa preparacié que s'exi-
gia per al Cicle Inicial i Mitja, basics per a
qualsevol mestre, sigui quina sigui la seva
especialitat.

Modificar, dons, el sistema d'oposicié es-
devé una necessitat urgent. L'aspecte nor-
matiu o legislatiu queda poc modificat, ja
que aixd es contemplara de forma definitiva
en el desenvolupament de la Disposicié Ad-
dicional Quinzena de la Llei 30/84 del 9
d'agost de 1984, de mesures per a la Refor-
ma de la Funcié Puablica. Perdo el que si es
contempla fou la modificacié del contingut
i el caracter de les proves establertes en el
Decret anteriorment citat.
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Qué es pretén i qué s’ha modificat

Les modificacions introduides pretenen fo-
namentalment induir l'opositor a aprofundir
en els aspectes psico-socio-pedagdgics i di-
dactics que es creuen fonamentals per fer
de mestre; valorar la seva capacitat peda-
gogica per resoldre aspectes practics de
I'activitat escolar, tant pel que fa a la classe
com pel que fa a la seva participacié en la
Comunitat Educativa; i valorar, també, la
capacitat d'adaptar la seva activitat docent
a una realitat concreta, és a dir, a tenir en
compte el medi geografic, historic, socio-
cultural, econdomic i institucional en qué esta
situada I'escola, Per tant, es pretén que |'o-
positor es prepari per ser un bon mestre
generalista, a la vegada que aprofundeixi en
els aspectes conceptuals i didactics d'algu-
na especialitat.

Dins d'aquest marc i amb aquestes finali-
tats s'estructura |‘oposicié d'enguany. Es
situa la prova de maduresa professional en
primer lloc i el seu contingut es centra en
el Cicle Inicial i Mitja de I'EGB. No hi ha
temari, En aquesta prova es pretén que |'o-
positor pugui demostrar un bon coneixement
de la normativa legal d'aquests dos cicles
(Ensenyaments minims i desenvolupament
que n'ha fet la propia Comunitat Autdonoma),
els conceptes i continguts a treballar, les
técniques i habilitats a desenvolupar i els
valors i actituds a potenciar.

D'altra banda, cal que expliciti també so-
bre quins criteris metodoldgics orientara el
seu projecte, quines activitats plantejara,
com tindra en compte les diferents situa-
cions d'aprenentatge, quins recursos mate-
rials utilitzara i com dissenyara |'activitat
avaluadora. En definitiva, es demana que el
mestre sigui capag de fer una bona progra-
macid, entenent el terme programacié en
un sentit ampli, que contempli tots aquells
aspectes que so6n fonamentals per a qualse-
vol activitat educativa que s'orienti a la
formacié global de la persona. Finalment
haura de raonar i justificar tota la proposta
des de la perspectiva psico-socio-pedagogica
i didactica.

Tot aixdo caldra que ho reflecteixi en un
projecte que realitzara sobre una situacié
escolar concreta i definida. Pot ser per un
Cicle, per un curs, per un trimestre o per

un periode de temps més curt; a partir d'una
area o de diverses arees, tenint sempre en
compte el caracter globalitzador i interdisci-
plinari d'aquests cicles; destinat a un grup
d'alumnes de caracteristiques definides i que
estan en una escola determinada.

L'opositor haura d'aplicar tots els seus
coneixements psico-socio-pedagogics, didac-
tics i conceptuals a la situacié escolar que
li hauran presentat. La definici6 d'aquesta
situacio escolar li vindra donada per I'Ad-
ministracié Educativa corresponent, que plan-
tejara diverses opcions perqué el candidat
en pugui escollir i desenvolupar una d'elles.
En el cas de Catalunya, les diferents situa-
cions seran presentades per la Direccid
General d'Ensenyament Primari de la Gene-
ralitat,

Per a la realitzacié de |'exercici escrit es
podran consultar, durant I'examen, els glies-
tionaris i programes vigents per al Cicle
Inicial i Mitja editats per la Generalitat,

La segona part d'aquesta prova és un
exercici oral, en el qual el tribunal debatra
amb l'opositor el contingut del projecte
presentat.

La segona prova, la de coneixements es-
pecifics, es refereix a I'especialitat escolli-
da. Es basa en un temari que gira al voltant
de 25 temes per especialitat. En aquesta es
pretén que l'opositor demostri el domini con-
ceptual i metodologic de I'especialitat, |'apli-
cacié didactica i la seva fonamentacié psico-
pedagogica.

L'exercici escrit es podra referir a contin-
guts de diferents temes i tindra un caracter
fonamentalment practic, Es plantejaran una o
més qlestions o situacions problematiques
que l'opositor haura de resoldre, demostrant
que té els conceptes i continguts assolits i
que és capac d'aplicar-ho al Cicle Superior
d'EGB en el cas de les especialitats del
Cicle Superior o a Pre-escolar o a Educacio
Especial segons quina sigui l'especialitat o
modalitat escollida. En I'aplicacié didactica
haura de contemplar I'ordenacié dels objec-
tius, la seleccio i organitzacio dels contin-
guts, les activitats que proposara i els recur-
s0s que utilitzara.

El contingut de la prova sera donat per la
Direccié General d'Ensenyament Primari de
la Generalitat.

La tercera, l'Gltima selectiva, es referira
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a aspectes legislatius, administratius i or-
ganitzatius basics per a gqualsevol mestre.

Caldra que I'opositor conegui la Llei Gene-
ral d'Educacio com a marc referencial de
I'actual sistema educatiu, |'educacié en la
Constitucié i en I'Estatut d'Autonomia i les
competéncies educatives de Catalunya, aixi
com la normativa que regula l'estructuracio
de I'EGB en cicles i altres bases legals que
regulen els diferents aspectes de l'ensenya-
ment. Caldra que conegui, també, |'organit-
zacié d'un centre escolar, des de la norma-
tiva legal fins a l'aplicacié practica. Hi caben
aspectes com organitzacié de |I'equip de
mestres, departaments, agrupaments d'alum-
nes, distribucié i utilitzacié dels espais i del
material didactic, planificacié de I'activitat
escolar, etc... Tots aquests aspectes queden
recollits en el temari d'aguesta prova que
conté 10 temes.

Es a dir, es tracta d'aprofundir en tots
aquells aspectes que és imprescindible co-

neixer per poder ser membre actiu d'una
comunitat educativa.

El contingut d'aquest exercici també sera
determinat per I’Administracié Educativa de
cada Comunitat Autdnoma i es basarad sobre
diverses giiestions que tendiran a la resolu-
ci6 de situacions concretes que es puguin
plantejar en qualsevol centre escolar, siguin
de caracter legislatiu o organitzatiu.

Finalment hi haurad una prova especifica de
cada Comunitat Autonoma en la qual es va-
lorara el coneixement de la Llengua i Cultura
propies.

Aquests son, a grans trets, els canvis in-
troduits en les Oposicions del 1985, que
esperem que contribueixin a la millora qua-
litativa de I'ensenyament, empresa en la qual
molts de nosaltres, per no dir tots, estem
COMPromesos.

Montserrat Casas Vilalta

DIARI OFICIAL DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA

Gener j febrer 1985

18-1-85. Decret 382/1984 del 31 de desem-
bre de creacié del comité organitzador del
Projecte «Europa: assumpte jove» destinat a
divulgar entre els estudiants de Batxillerat
i Formacio Professional la realitat europea
i la CEE.

30-1-85. Ordre del 15 de gener del 1985,
per la qual es convoca concurs plblic per
a l'atorgament de subvencions a associacions
sense finalitat de lucre per a activitats de di-
fusié cultural no ordinaries durant 'any 1985.

30-1-85. Ordre del 15 gener del 1985 per
la qual es convoca concurs public per a la
concessio de subvencions per a les activitats
culturals i artistiques dels centres que fo-
menten la cultura de nacionalitats i regions de
I'Estat espanyol durant el 1985.

8-11-85. Ordre del 10 de gener del 1985 per
la qual es prorroguen les subvencions a la
gratuitat de |'Educacié Especial.

8-11-85. Ordre del 10 de gener de 1985,
per la qual es fixa definitivament el modul de
subvencié al 100 % durant el 1984 per a les
unitats d'Educacio Especial.

22-11-85. Resolucio del 23 de gener de 1985,
per la qual es dicten les normes de matri-
culacié en els centres publics i privats de
Catalunya per al curs 1985-86.

27-11-85. Ordre del 4-11-85, per la qual es
convoca concurs public per a l'atorgament
de subvencions a institucions que sense fi-
nalitat de lucre, organitzin activitats especifi-
ques d'aprenentatge escolar en l'area de Cién-
cies Naturals i Socials en installacions fixes
adequades i/o activitats de formacié de pro-
fessorat d'ensenyament no universitari.

27-11-85. Ordre del 31-1-85 per la qual es
convoca concurs public per a la concessio
de subvencions a entitats privades sense fi-
nalitat de lucre per a l'edicié d'obres cultu-
rals, durant l'any 1985.

27-11-85. Ordre del 8-11-85 per la qual es
convoca concurs public per a la concessio de
beques per a treballs sobre cultura tradicio-
nal i popular per a I'any 1985.
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033 7 nomis

A mesura que creix, I'infant es relaciona més i més amb el seu
entorn. En coneix les coses concretes. COSES i NOMS i ofereix
la representacio genérica dels objectes amb figures clares, de
colors vius i alegres. La lectura de la imatge és la primera finalitat
de la colleccid.

Cada cosa té un nom que la designa amb precisio. L'infant va
aprenent a associar a cada objecte el seu nom. L'aplicacio léxica
precisa és la segona finalitat de COSES i NOMS que a cada
imatge fa correspondre el seu nom per tal que I'adult el transmeti
correctament a I'infant.

El nen és feli¢ de retrobar els objectes familiars dins els llibres.
Els llibres fan important el seu mén quotidia perqué I'universa-
litzen. La presa de contacte amb el llibre, sempre positiva, plaent
i gratificant, basica perqué el llibre arribi a ser, ell també, un
objecte familiar, és la tercera finalitat de COSES i NOMS.

Finalment, i a tall de fita complementaria, COSES i NOMS ajunta
al dibuix de I'objecte, el dibuix del seu nom, la grafia del mot
corresponent, amb la qual cosa fa possible un primer descobri-
ment intuitiu de I'existéncia d’un llenguatge escrit que ben aviat
haura de coneixer.

Quinze llibres de sdlida confeccid i format faciiment manejable pels nens,
recullen, sense pretensio d'exhaustivitat, els objectes més usuals, les ac-
cions més vitals, els conceptes més caracteristics compresos en els quin-
ze centres d'interés més primaris:

2 a 4 anys 1. Coses de la casa
2. Coses de menjar
3. Queé hi ha a la cuina
4. Queé hi ha al bany
5. Els vestits
6. Coses de I'escola
7. Les joguines
8. Que hij ha al parc
9. Vehicles
10. Animals domestics
11. Bésties del zoo
12. Qué hi ha al carrer
\ . 13. Oficis
| b—""coses - 14, Que hi ha al jardi

\ esCO\a | 15. Com som, qué fem

Equip pedagogic de «La Galera».
Il-lustracions de Rosa Maria Curto.

Llibres de 12 pags. 12 x 16 cm de cartré plastifical, il-lustrats a tot color

LA GALERA, S. A. EDITORIAL

Ronda del Guinardo, 38 08025 - Barcelona
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JOSEFINA, LA GALLINA

Marts Cardaro - Floracks Ehena

& o

CARDOZO, Marta, Josefina,
la gallina, il. Horacio Elena,
Argos Vergara, Barcelona
1984 (Col. El Drac Vermell).

La Josefina és |'dnica gallina
del poble i no sap compor-
tar-se com cal; va despenti-
nada i cova pilotes. Fins que
un bon dia la comunitat avi-
cola del poble vei decideix
d'agafar el tren i d'anar-hi
per tal d'ensenyar-li totes les
coses. Dibuixos de caire rea-
listic amb una punta d'hu-
mor, que acompanyen molt
bé el text. Els nens a partir
de 7 anys fruiran d'aquesta
obra.

Frangoise Samuel-Lajeunesse

CHAMISSO, Adelbert von, La
maravellosa historia de Peter
Schlémihl, il. de Carme San-
glas, La Magrana, Barcelona
1983 (Col. L'Esparver).

Es la novela d'un home que
ven la seva ombra al diable
a canvi de la bossa de la
fortuna. Perd aixd no li dona

la felicitat, al contrari, tot-
hom el rebutja pergué no té
ombra, El diable vol tornar-li
a vendre la seva ombra a
canvi de la seva anima; ell
no ho accepta i comenga un
pelegrinatge d'expiacid, fins
que troba la pau en I'estudi
de la natura i dels homes. La
novela, a més de tenir unes
arrels populars, es pot con-
siderar com una novela pi-
caresca, una de les més au-
téntiques de les estrangeres,
ja que participa dels punts
més caracteristics d'aquest
génere: el rebuig de ['indi-
vidu per la societat, |'anar
d'un canté a l'altre, buscant
sempre sortides a la seva
situacid.

Peter Schlémihl, com a narra-
cio, podria ser filla del Laza-
rillo, Guzman de Alfarache...
Es una novela romantica on
es troba la lluita de sempre
entre el bé i el mal, el deure
i I'impuls, entre el somni i la
realitat. Es agil en la seva
exposicié i deixa el camp
obert a la imaginacié. El per-
sonatge esta descrit amb una
forca que fa que la identifi-
caci6 amb ell sigui molt
facil. (13 anys.)

DELAHAYE, Gilbert, La Ma-
riona aprén a nedar, il. M.
Marlier, Ed. Joventut, Barce-
lona 1983 (Col. Farandula).

No és el que podriem dir-ne
una historia. Simplement la
narraci6 de les activitats
propies d'un club on ense-
nyen els nens a nedar, amb
una protagonista —la Mario-
na— que fa una mica de
lligam entre una escena i
una altra.

Els dibuixos s6n tan realis-
tes que resulten fotografies.
Segurament als nens els

agradaran perd no son gens
imaginatius.

La finalitat del llibre sembla
ser la d'engrescar els lec-
tors a aprendre a nedar. Amb
tot, aquest mateix objectiu
es podia assolir a través
d'un argument estructurat. El
llenguatge és planer i cor-
recte. Facil de comprendre.
A partir de 7 anys.

Maria Martorell

Les pedres
que suren

E Pere Morey Premi Josquim

Ruyra 1983

MOREY, Pere, Les pedres que
suren, il. Rafael Vaquer, Laia,
Barcelona 1984 (Col. El nus,
44). Premi Joaquim Ruyra,
1983.

Illa Kromiussa (Mallorca), se-
gle XIll aC. Balaos, un heroi
grec, decideix de quedar-s'hi
mentre els companys, Hera-
kles i els seus guerrers, fan
cap a casa. Balaos vol apor-
tar als illencs la civilitzacio,
és a dir, ensenyar-los a utilit-
zar els recursos naturals i
conrear i a unir-se contra els
déus mitics | invasors. Ales-

63

literatura infantil



64

literatura infantil

actualitat

hores recorre la illa amb el
fill del reieté de la tribu de
Cala Pi, amb qui ha lligat
amistat; estudia els costums
dels indigenes llurs creen-
ces, assisteix i participa a la
iniciacio de joves verges a
la cova del Drac, cosa que
permet a l'autor d'introduir
un cert grau d'erotisme, poé-
tic i delicat. Escrit amb una
llengua de gran riquesa, amb
forga mallorquinismes que no
impediran, tanmateix, de fer-
ne una lectura apassionant.
(15 anys.)

Frangoise Samuel-Lajeunesse

BROOMHEAD, Laurent; SAS-
SIER, Daniel, A la conquista
del espacio, il. Daniel Hénon,
EDAF, Madrid 1983 (Col, El
mundo en el bolsillo).

Obra documental acompanya-
da de nombroses iHustracions
i esquemes molt clars. Ex-
plica la posici6 de la terra
dins l'univers, i com véncer
la forga d'atraccié per poder
sortir a |'espai. Descriu la
constitucio dels coets i dels
satellits i la vida quotidiana
dels homes a la cabina espa-
cial. Finalment dona una visio
historica i actual de les di-
verses missions dels satel-
lits en orbita a l'entorn de
la Terra. Obra de butxaca
molt ben feta i de lectura
amena, apassionara tots els
nens que tenen curiositat per
aquest tema. (11 anys.)

Francoise Samuel-Lajeunesse

EDITORIAL BARCINO

Montseny, 9 - Tel. 218 68 88 - 08012 Barcelona

Titols interessants per a I'estudi
del catala i, en general,
per a 'ensenyament.

Ortografia catalana

Diccionari ortografic abreujat

Lligons de llenguatge, 12 i 2* part

La conjugacid dels verbs en catala

Curs practic de gramatica catalana

El catala en vint lligons

Exercicis de gramatica catalana (6 volums)
Les principals faltes de gramatica

Curs superior de gramética catalana (4* ed. esmenada)
El catala sense «lo» neutre

Llenguatge i gramatica, |1 Il vols.

Aclariments lingdistics, I, 11 11l vols,

Formulari de documents en catal

Lectures escollides, I, 11 1 Il recull
L'ensenyament de l'ortografia als infants
Novetat i llenguatge, 1° i 2* série

El parlar de Mallorca

Comentaris sobre el vocabulari rossellonés
Resum de poética catalana

La llengua catalana segons Antoni Rubi6 i Liuch
Visions geografiques de Catalunya
Catalunya. Resum geografic

Les illes balears. Resum geografic

Teatre de la natura

Teatre de la ciutat

La gimndstica higiénica, | vol. (Il vol., en premsa)
Quan jo anava a estudi

Altres titols

Escrits inédits i dispersos de J. Camer, Il vol. {prosa)
Flora dels Paisos Catalans, | vol,
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jere que
mnos dejen

una asignatura pendiente?

Cada dia mis, la nformdtica estd presente en todos

los aspectos de nuestra vida.

Si sus alumnos atin no disponen de un ordenador en
clase, estan dejando pendiente una importante
asignatura.

La ensefianza asistida por ordenador, es el instrumento
que la moderna tecnologia pone 3 nuestro alcance, no
para sustituir al profesor, sino para ayudarle en su
tarea docente. Dando ademas a sus alumnos, una
educacion informatica indispensable en cualquiera de
sus futuras profesiones.

Por eso le sugerimos que examine las posibilidades del
Apple Ile.

Apple Ile

Sobresaliente en 300.000
centros de ensenanza.

Un ordenador adoptado en mas de 300.000 centros
de ensefianza de todo el mundo.
Un ordenador versitil y duro, que trabaja con todos
los lenguajes informaticos, (Basic, Logo, Pilot, .
 soporta sin problemas el uso diario en la escuela.
Ademis, los distribuidores Apple estan capacitados
para ofrecerle, en ventajosas condiciones, cursillos
sobre informatica en general, sus diferentes lenguajes
¥ programacion.
i quiere introducir en su centro la ensefianza
interactiva entre profesor, alumno y ordenador,
examine el Apple [le,
300,000 centros de ensefanza ya le
han dado sobresaliente. Aprovechese
de esta oferta especial.

TIEMPOBEDO

MiCPE <.

Distrbuidar para Espand

g

Apple Computer
*Consulte a su distribuidor
Apple mas proximo.
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