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RESUM

INTRODUCCIO: L’interés d'agquesta recerca es troba en el fet d'avaluar la qualitat
del'arquitecturai I’ urbanisme através de I'experiéncia humanai, especialment, en el
desenvolupament d'una mirada critica des de la poblacié infantil i les seves families
en la relacid a I'entorn escolar fisic i socia. OBJECTIUS: Elaborar una nova
metodologia capa¢c de vincular els diferents ambits de I'experiéncia infantil, la
representacié de I'entorn per infants i la qualitat de la configuracié de I'entorn
escolar. Una nova eina administrativa capag de completar els indicadors existents
del Programa Ciudades Amigas de la Infancia, i, alhora, de donar continuitat a la
tasca del grup de recerca GIRAS, iniciada als anys 70 i fonamentada en una
aproximacio al projecte d'arquitectura i I'urbanisme des del medi ambient historic i
social. METODOLOGIA: Estructura trimetodoldgica multidisciplinaria, basada en
I'andlisi de variables qualitatives en relacio a: la representacié d'entorns construits
per infants, les dades sobre I'experiéncia i la qualitat de la configuracié de I'entorn
escola; gracies al'element "escolad’, €l qual fa possible la concentracié de I'obtencié
de dades (a través de maquetes construides per infants; enquestes realitzades a
infants, families i professorat; i I'observacié directa de I'entorn per part de I'autor de
la tes)). RESULTATS: Els resultats confirmen: d'una banda, la inexisténcia de
vincles entre els factors de la configuracio de l'entorn i la qualitat de les
representacions; i de I'atra, la influéncia positiva sobre la representacié d'alguns
aspectes concrets sobre I'experiéncia familiar i infantil, aixi com d algunes
caracteristiques socioeconomiques, sociodemografiques i psicosocials familiars.
CONCLUSIO: La proposta metodologica, tal com conclou aquest treball, es
converteix en una eina per mesurar la relacié sociofisica dels infants i les seves
families amb I'escola, I'entorn escolar i la ciutat on s ubica I'escola, d'una manera
tant l0dicai pedagogica com rigorosai administrativai através de la participacio de

tota la comunitat educativa (infants, familiesi professorat).

Paraules clau:

avaluacio de la qualitat urbana; representacio de I’ entorn per infants; experiéncia

urbana; entorn sociofisic escolar; col-laboracié i interaccio
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ABSTRACT

INTRODUCTION: The interest of this research is the assessment of the quality of
architecture and urban planning through human experience. Specially, focusing on
the critical point of view of child population and their families about the physical
and socia school environment. OBJECTIVES: To develop a new methodology,
which is able to link the different areas of children’'s experience, the representation
of the environment by children and the quality of school’s environment-
configuration. A new administrative tool able to complete the existing indicators of
the Child Friendly Cities Program, while continuing the work of the GIRAS
research group, started in the 70s and based on an approach to the architectural
design and urban planning project from the historical and social fields.
METHODOLOGY': Qualitative & quantitative multidisciplinary methodology based
on the analysis of variables related to: the representation of environments built by
children, the data on the experience and the quality of the school’s environment
configuration. Thanks to the element “school", the concentration of data collection,
is possible (through models built by children, surveys carried out among children,
families and teachers, and participant observation of the environment by the author
of the thesis). RESULTS: The results confirm: on the one hand, the lack of links
between the factors of the environment’s configuration and the representation’s
quality. On the other hand, the positive influence on the representation of some
specific aspects about the family and the children's experience, and some
socioeconomic,  sociodemographic  and  family  psychosocial  aspects.
CONCLUSION: The methodological proposal, as concluded by this work, becomes
a tool to assess, both in a playful and pedagogical way and in a rigorous and
administrative manner, the socio-physical relationship of children and their families
with the school, the school’s environment and the city where the school is located,
through the participation of the whole educational community (children, families
and teachers).

Keywords:

assessment of urban quality; representation of built environment by children; urban

experience; school’s sociophysical environment; collaboration and interaction.
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1 INTRODUCCIO

Avaluar la qualitat arquitectonica a través de |’ experiéncia humana expressada a
través de la representacio de I entorn i, especialment, focalitzant la mirada critica en
la poblacio infantil i les seves families, sobre I’entorn escolar fisic i social. De
manera molt sintética, aixo és el que planteja aquesta tesi: un cami que fara recorrer
al lector des de fendmens molt Ilunyans de I’ arquitectura i I’ urbanisme (com poden
ser la percepcio i la cognicid), fins a d’ altres molt propers com els de I’ experiéncia
en I'espai, la representacio volumétrica o I’ avaluacié de la qualitat arquitectonica de

| entorn construit.

En primer lloci per comencar, s exposen un conjunt de teoriesi estudis en relacio a
I’ experiéncia, i alguns dels processos que aglutina, com son: la percepcié sensorial,
la cognicid i el comportament. Interessa apropar la mirada a la manera amb qué les

persones obtenen, processen, emmagatzemen i utilitzen lainformacié sobre I’ entorn.

Sobre la percepcid, s exposen les amplies possibilitats perceptives de I’ ésser huma,

gue permeten definir I’ experiéncia com un fenomen multisensorial .

Sobre la cognicié, s aprofundeix en la seva definicié, en els diferents tipus i en la
relacié d'aquest procés amb les diferents etapes del desenvolupament, aportant
algunes de les teories relacionades, fent emfasi en el concepte de mapa mental,
d’ importancia per aquesta recerca. També s'inclou una referéncia a vincle entre
cognicid i cultura, que permet entendre I’ arquitecturai I’ urbanisme com un producte

cultural. | aixi, el seu impacte en lainfanciades d’ un punt de vista cognitiu.

Sobre el comportament, s’ estableix un marc teoric previ que €l permet analitzar en

termes espacials des dels vessants sociofisics, psicofisicsi temporals.

| sobre I'experiéncia, primer s anditza el fenomen des d’'una perspectiva adulta
transaccional, observant la seva diversificacié segons diferents aspectes sociofisics. |
meés tard, s analitza des d’una mirada infantil i partint de la seva naturalesa espai-
temps. extraescolar i escolar. Aquesta organitzacié permet conéixer els agents que
tenen un impacte en la relacio entre I'infant i el seu entorn. D’una banda, en un
ambit de control adult i familiar, através de I’ experiéncia als desplagaments i durant
I"activitat |Gdica; i d'altra banda, en I’ambit educatiu, a través de les experiéncies
programades a curriculum en forma d’ activitats pedagogiques, o bé, de manera

subliminar perd no menys intensa, gracies al curriculum silenciés.

Per concloure I’ exposicié sobre I’ experiéncia infantil, es recullen dues aportacions
oposades. D’una banda, una breu revisio sobre alguns dels problemes actuals més
detectats sobre I’ experiencia infantil a I’espai public. | d'altra banda, una proposta

en forma de programa, com a possible soluci6: la ciutat amiga de lainfancia.
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Per acabar aguest apartat, s'introdueix la relacié que va motivar el desenvolupament
d'aquesta tesi des dels seus inicis: la relacié entre experiéncia, educacio i
arquitectura. D’una banda, recollint aportacions de caracter general sobre aquesta

relacid, i del’ altra, mostrant experiéncies on els infants en son els protagonistes.

En segon lloc, es redlitza unarevisié d un conjunt d’ aspectes que tenen relacié amb
la representacio de I’ entorn. Per comencar, s ofereix el marc tedric que delimitara
I’orientacié metodologica de la tesi. Després saporten dues aproximacions
complementaries sobre els models i € joc constructiu. | per acabar, es tracta el
fenomen que resultara més interessant per la tesi: la representacio col-lectiva de

I”entorn per infants.

L’ exposicio del marc tedric serveix per conéixer, per una banda, en qué consisteix el
fenomen de la representacié de I’entorn, i per I'altra, quina relacié existeix entre
aquest fenomen i el desenvolupament infantil. A més, també fa possible mostrar
I’estat de la recerca en relacié a aquest mateix fenomen, agrupant les aportacions
segons S son: aproximacions tedriques, estudis, experiéncies amb objectius

educatius o experiencies en entorns virtuals.

La inclusié dels dos apartats sobre el model i €l joc constructiu, permet conéixer
dues formalitzacions del fenomen de la representacio. Pel que fa a model, es
presenta el seu significat etimologic i la seva definicio, a partir de la qual es pot
entendre la mateixa representacio de I’ entorn com una eina de mesura. | respecte al
joc constructiu, es mostren alguns aspectes clau sobre: la definicio de I’ activitat i la
seva historia, els aspectes sobre €l material, alguns aspectes educatius i sobre €l

desenvolupament i un meta-analisi.

| per finalitzar amb aquest apartat, fonamental per la tesi, s'inclouen un conjunt de
conceptes i fenomens directament relacionats amb la representacio col-lectiva de
I’ entorn, aspecte estructural en termes metodol 0gics. Aquest conjunt esta format per:
la col-laboracid, la negociacio, la intencionaditat col-lectiva, i la credtivitat

col-lectiva, distribuidai en la planificacio.

| en tercer lloc, s exposa literatura en relacio als factors que es relacionen amb la
qualitat de I’ entorn construit i a les diferents formes de ser avaluada. Concretament,
s aprofundeix en la relacid entre la qualitat de I'entorn i la salut de les persones, i
dels infants en especial. Per exemple, S'exposen quatre dels aspectes de la
configuracié urbana que poden tenir un impacte en lasalut i I’ activitat fisica, com: el

patré d’ usos del oI, els desplacaments, I’ espai verd i el disseny urba.

Per aquest motiu, se centra I’ Gltima part d’ aquest apartat en oferir una aproximacio
conceptual i metodologica sobre la qualitat configurativa de I’ entorn. D’ una banda,
es tracta la influéncia de la forma en la cognicié i la interaccié social; i de I'altra,
sexposa la sintaxi espacial com una eina que permet conéixer i avaluar aguest

impacte psicosocial delaforma.
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Per concloure aquest apartat, es presenta un conjunt d’indicadors que permeten
avaluar la qualitat urbana, i que son utilitzats actualment. L’ objectiu és finalitzar
amb una proposta tedrica d' indicadors vigents que es focalitzi en les caracteristiques

configuratives de I’ entorn.

Aquests tres apartats configuren el cos conceptual i metodologic responsable del
cami que adopta la recerca. Genera una série de motivacions, que son transformades
en objectius a assolir. Plantgja un conjunt d’incerteses i dubtes, que son elaborades
com a hipotesis. | finalment, exposa alguns métodes que seran les eines clau per

aconseguir les respostes, a partir d’un cas d’ estudi concret.

Pel que fa als objectius, en termes generals, aquell que resumeix I’ essénciade latesi,
és la voluntat d elaborar una nova metodologia, capa¢c de vincular els diferents
ambits de I’experiéncia en I’entorn dels infants, la representacié de |’entorn per
infants i la qualitat de I’entorn. Una nova metodologia entesa com a eina
administrativa aplicable a altres municipis, i que serveixi per elaborar nous i
perfeccionar els indicadors existents del Programa Ciudades Amigas de la Infancia,

tot continuant latasca del nostre grup de recerca, jainiciadaals anys 70.

En relaci6 ala hipotesi, és justament agquesta triple relacié la que es desitja estudiar,
entre altres aspectes, com per exemple, larelacio entre la qualitat de la representaci6
col-lectiva de I’entorn i aspectes com: la col-laboracié dels infants, els habits de joc
extraescolar, les variables sociodemografiques, la qualitat de la configuracié de

|"entorn escolar, etc.

Respecte a cas d'estudi, I’emplagament escollit respon a una ciutat ubicada a
I’ambit metropolita de Barcelona, amb una identitat resultat de les diferents etapes
de la seva historia. Concretament, I’ estudi se centra en quatre entorns escolars, en
els seus alumnes i en les seves families, com es pot observar de manera més

detallada a capitols posteriors.

| en termes metodoldgics, ha existit una voluntat nitida de construir una estructura
trimetodologica de caracter interdisciplinari, fonamentada en: I'andisi de la
representacié d’entorns construits per infants, I'andlisi de les dades estadistiques
sobre I'experiéncia i I'analisi de la configuracié de I'entorn escolar. Gracies a
I’element “escola’, ha estat possible concentrar |'espai-temps de |’obtencio
d’informaci@: a través d enquestes a infants, families i professorat, i d'incloure la

realitzaci6 de les maguetes com una activitat d' horari escolar.

El primer métode, estructural per latesi, es troba constituit per dues fases. A lafase
inicial, els infants construeixen els models, a partir d’ una realitat imaginariai d’'una
realitat existent. | a la fase final, s'analitzen aquests models, parant atencio a les
dimensions. sociofisica, significativa i cognitiva. El segon métode, es troba
fonamentat en I’ obtencié de dades mitjancant enquestes a diferents actors (infants,
families i professors). | el tercer, en I’obtencié de dades a través de diferents

tecniques: €l treball cartografic, I’ observacio del’ entorn real i la consulta.
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Tot i ser una tesi de naturalesa purament arquitectonica, el seu esperit, proper a
altres camps com la sociologia o la pedagogia, fa que la major part dels resultats de
les andlisis, no només s expressin de forma grafica, siné que es manifestin a través
d'un valor. Gracies a aquesta hibridaci6é, aguesta tesi es troba a cavall entre la
representaci6 graficai el full de calcul, és a dir, entre I’ AutoCAD i I'Excel. Un full
de calcul que, através de la utilitzacio de ranquings, des dels inicis s ha esperat que
confirmés aquesta triple possible relacié entre representacid, experiéncia i

configuracio.

En conclusio, I’ estudi d’ aguesta relacio, no resulta interessant per la seva existéncia,
com atal, sind per les consequéncies i respostes que pot donar, entre moltes, a la

seglent pregunta:

Si alguns aspectes sobre I’ experiéncia infantil i familiar, la relacié entre I’ entorn
veinal i I’entorn escolar, i algunes caracteristiques familiars (sociodemografiques,
socioeconomiques, psicosocials) influeixen en la qualitat de la representacié de
I”entorn realitzada pels mateixos infants, és possible pensar en aquesta tesi com un
meétode multidisciplinari, amb fonaments arquitectonics, per diagnosticar la relacio

sociofisica infant-entorn?
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2 DEFINICIONS

Abans de comencar, sexposen puntualitzacions concretes respecte d agunes
paraules que tenen una presencia considerable en |’ estructura de continguts d’ aquest
document, com poden ser: diagnosi, espai public, experiéncia, entorn, infant i salut,
entre d'atres. La gran mgjoria de les definicions han estat escollides, en primer
ordre, per la seva proximitat al punt de vista multidisciplinari de I’ autor, i en segon

ordre, pel seu caracter fonamental, és adir, per plantar lallavor d’ aquesta mirada.

Diagnosi

Segons €l diccionari d’ Oxford, la diagnosi és “laidentificacié de la naturalesa d’' una
malaltia o un altre problema per examinacié dels seus simptomes’. Segons
I’etimologia grega, diagignaskein significa 'distingir, discernir’, composta per dia,
gue vol dir 'a part', i gignoskein, que significa 'reconeixer, saber'. Es tracta, doncs,
d'un acte de reconeixement de redlitats diferents amb I’ objectiu de saber algun

aspecte en concret i poder prendre una decisio.

Segons I'Enciclopédia Catalana, diagnosi procedeix de I'etimologia grega
diagnosis, que significa 'discerniment, examen i decisié'. | segons la Real Academia
de la Lengua Espafiola (RAE), prové del grec Odudyvwois, que vol dir
‘coneixement’). A més, per la seva part, defineix diagnostic com I'art o acte de
reconéixer una malatia; essent diagnosticar el procés de recollir i analitzar dades
per avaluar problemes de diversa naturalesa.

Aquestes dues definicions sdn les més properes al's objectius d’ aquesta tesi. Es tracta
de coneixer I’ estat de “salut” d’un determinat context urba, recollir dades procedents

de diferents camps de coneixement, per analitzar i avaluar.

Espai - lloc

Per Depaule (1983), un lloc és aquell espai que és, ahora, propietat i conseqiiencia
de la quotidianitat. Si bé I’espai és original, també és |’ origen de multitud de Ilocs,
en funcié dels usos i activitats que acull; treball, no-treball, consum, trajectes,

relacions socials, ritus, representacions, etc. (p. 182)

“El lloc, per la seva part, apareix com |’espai investit, qualificat, anomenat,
“produit” per la seva practica diaria (activitats, percepcions, records, simbols). Un
espai identificat per I'aproximacié morfologica pot aparéixer com un lloc, perd
també com d'altres, simultaniament o de forma successiva (un carrer: per ell es
passgja, es circula, alla es treballa, es consumeix, es viu). No hi ha, doncs,
necessariament, una superposicié estricta de I’ espai i del lloc. En dissenyar I’ espai,
el “metter en forme”, arquitecte o urbanista, projecta els llocs (anomenant-los a
vegades de forma més ambigua: dia, nit, agora, etc.) no fa siné enunciar llocs
virtuals, hipotétics, que la realitat podra tant reconéixer com rebutjar o desviar”
(Depaule, 1983, p. 181).
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Gottdiener (1994), presenta I’espai com I’entorn fisic i social, i € lloc com el
resultat de la interaccio social, fisica i mental de la persona amb aguest entorn.
“L’espai afecta la conducta com a mitja construit que conté activitats i objectes
significatius, alhora gque les persones modifiquen i construeixen llocs com a manera

d’ expressar les seves necessitatsi desitjos” (pp. 16-17).

Espai geografic

L’espai geografic es considera un espai transperceptiu, ja que no es pot percebre en
la sevatotalitat des d’un simple punt de vista. Com esmenten Downs & Stea (1977),
nomeés es pot experimentar a través de la integracié d experiencies perceptives en
I’espai i temps, através de lamemoriai el raonament, o mitjangant I’ is de models a

petita escala, com ara mapes.

Espai public
“L’espai public és|’escenari de la interaccio social quotidiana. Es caracteritza, en
principi, per ser accessible a tots, com el carrer i la plaga. A més, I'espai public té
una dimensio6 social, cultural i politica. En aquest sentit, és un espai on es produeix

interaccid cultural, relacions socials, identificacions i on és desitjable que es
produeixi debat” (Bernal, 2009).

Com també, és “I’ambit prioritari de la ciutat on els ciutadans, individualment o en
grup, desenvolupen activitats de lleure, trobada, relacid i on és evident amb major
claredat la pluralitat d expressions culturals, religioses, linglistiques, etc. que
manifesten les diferents formesi estils devida” (Arnaudo, et al., 2009, p. 15). Aquell
que la seva comunitat considera com a propi, desenvolupant una actitud de
responsabilitat i cura sobre d’ell com a bé comU; quan el concep com accessible i

segur, independentment de I’ horari, funcional i acollidor (p. 17)

Aquestes definicions recullen bona part de les idees estructurals: la seva dimensio
sociocultural, I'Gs col-lectiu multifuncional i el caracter d’expressiéo comunitaria
(Borja & Muxi, 2001), la funci6 de lloc de trobada, d’espai politic, en el sentit més
ampli de la paraula (Mazza, 2009), d'intercanvi diversificat (Rangel, 2002); € lliure
accés, la generacié d experiencies i la capacitat de promoure un desenvolupament
saludable, en termes fisics i socials (Ayala, 2010). O, com alguns autors comparen,
com: “lanostra sala d'estar a I’aire lliure” (Woolley, Rose, Carmona, & Freedman,
2003, p. 2).

Des de la infancia, I’espai public és “primordial per les necessitats importants de
I'infant, on I’ exploracio, € joci la intimitat, intercalades amb les necessitats socials

i afectives, han de poder ser satisfetes’ (Lépez-Torrecila, 2009, p. 99)

Des d'una mirada sociofisica, I’espai public esta experimentant una transformacio
que finalitza en la concepcid d espai de transit. L’ espai public ja no es considera un

espai estatic, d’ ocupacio, sind dinamic, de pas (Mazza, 2009).
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Cal remarcar que la filosofia d’aquesta tesi comparteix € punt de vista critic i
incredul al respecte a I’existéncia d'un espai “public”, en el sentit més pur de la
paraula, en termes d’ accessibilitat, d’ expressié comunitaria, d’ ocupacio, de llibertat,
etc. Jaquel’espai lliure urba esta lluny de poder ser definit com a“public”, siné més
aviat com una eina de control social i politic, gracies al disseny tant fisic com social,
tant a través d’ elements arquitectonics i projectes urbanistics, com a través de lleis

gue regulen el seu Us (Delgado & Malet, 2011).

Tot i entendre el's fonaments que porten ala utilitzacio de la paraula“ carrer”, en lloc
d’espai public, com a execucié formal d'una critica, al present document, aquest Us
no seria del tot apropiat. Des de la nostra disciplina, un carrer és un element concret

de I’ estructura urbanai, per tant, es crearia una possible confusié innecessaria.

| finalment, cal destacar, que lareferénciaal’ espai public, exclou tots aguells espais
gue no es consideren accessibles les vint-i-quatre hores, ni tampoc aquells espais
gue plantegen cap requisit daccés, de qualsevol tipus (econdmic, funcional,
sensorial, social, edat, cultural, racial, etc.). Aixi doncs, per exemple, considerem
I'impacte sobre I'espai public de centres comercials, equipaments, comercos,

terrasses, etc. perd no es consideren com atal.

Entorn construit

L’entorn construit és part del total d ecosistemes del nostre planeta. Comprén tots
els edificis, espais i productes que han estat creats, o almenys significativament
modificats per les persones. Inclou les cases, escoles, Ilocs de treball, parcs, arees
comercials i carreteres. Sestén per sobre nostre en forma de linies de transmissié
eléctrica; per sotaterra, en formade llocs de disposicié de residus i xarxes de metro;
i per tot el pais en forma de carreteres (Health Canada, 1997). El punt de vista
d’aquesta tesi pretén ser tan ampli com aquesta definicio. Finsi tot, pel que faales

representacions de I’ entorn per infants.

Percepcié i Cognicio
D’unabanda, del llati perceptio, i des d’un punt estrictament fisioldgic, la percepcio
ésla“recepcio en els centres nerviosos d’ una impressi6 dels sentits”. Bailly (1979),
ho expressa de manera poética, aportant la definicié del Diccionari Robert. Segons

aquest, la percepcié és la“ funcié mitjancant la qual la intel-ligéncia i el subjecte es

representen, posant davant els objectes’ (1979, p. 15).

| d’'altra banda, la cognici6é com I'accid de conéixer. El vincle entre la personai el
seu entorn. Tanmateix, una accié que resideix a cervell, entre la percepcid i el

comportament.
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Per cepcié vs Cognicio

D’una banda es plantgja I’ existéncia d'una confusio entre I'Us de les paraules
“cognici@” i “percepcid”. Sovint, alavida quotidiana, es cau en I’ error de relacionar
el pensament conscient amb el terme “percepcié” (Mark D. M., 1999). Es erroni
perque la percepcié té un abast molt més acotat, ja que només és adequat utilitzar-la
en referéncia a sensacions o0 processos mentals relacionats amb els sentits que tenen

Iloc en preséncia directa d' un estimul sensorial.

| d'atra banda, Bulbll & Beyazli (2014) també apunten la diferéncia entre
percepcio i cognicid. D'una banda, defineixen la percepciod com el procés d' obtencio
d'informacié de I'entorn, i datra banda, la cognici6 com I'adquisicio,
I’organitzacid i €l magatzem de la informacié obtinguda. Aixi, aspectes com el
pensament, el record, la sensaci6 i el desenvolupament mental son subjectes de la
cognicié (Barlas, 2006).

Experiéncia
Del llati experientia, que significa ‘experimentar, assgjar’, experiencia és la
“practica d'una cosa, participacid en una cosa, que permet dadquirir-ne la
coneixenca”; com també la “coneixenca d’una cosa adquirida per I’ Us, la practica,
la participacio”. | des del camp de la filosofia, experiéncia com un “conjunt de
coneixements, vivencies, etc., que el subjecte assoleix sobre la realitat externa o
sobre ell mateix”. En aquestes definicions s enllacen conceptes com practica,
coneixement i realitat. Doncs, és I’ experiéncia €l vincle continu entre cos i ment.
Aixi, tot i que la cognici6 també estableix la connexié entre percepcio i
comportament, ella mateixa no deixa de formar part també del mateix procés del
coneixement. Per tant, és experiéncia la paraula clau que permet expressar allo que

es pretén estudiar en aquesta tesi.

Infant

Resulta obligat fer referéncia a les definicions que, al llarg dels seus 54 articles,
utilitza la Convenci6 dels Drets dels Infants, per la que €ells i elles sdn declarats
“éssers humans menors de 18 anys’, “individus amb dret de ple desenvolupament

fisic, mental i social, i amb dret a expressar Iliurement les seves opinions’.

Salut

Per acabar, segons I’ Organitzacié Mundial de la Salut (1946, p. 100) “la salut ésun
estat de complet benestar fisic, mental i social, i no solament I’ abséncia d’ afeccions
o malalties’. | en aquest cas, segons la Commonwealth Department of Health and
Aged Care (CDHAC), la salut ambiental sén aquells aspectes de la salut humana

determinats pels factors fisics, quimics, biologicsi socials de I’ entorn (1999, p. 3).
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3 ESTAT DE LA QUESTIO

ANTECEDENTS

Aquest document neix en un marc especific de la recerca en Arquitectura i
Urbanisme, aquell que ha construit el Grup Internacional de Recerca en Arquitectura
i Societat (GIRAS-UPC) durant molts anys, sempre des duna aproximaci6 al
projecte arquitectonic des del medi ambient historic i social, que entén lainteraccio
entre el mén professional i I’academic com la base fonamental per la recercai la
innovacio.

Aquesta recerca continua una aproximacié a la tematica assolida a través d'una
tesina de master amb un titol similar: “Diagnosi de I’espai public a través de la
percepcio dels infants’, arrelada, en gran part, als estudis que Josep Muntafiola ha
anat elaborant des dels anys 70 fins a I'actualitat, que van ser el catalitzador per

generar-lai que el present document pren com a punt de partida.

Ca destacar que agquesta tesi comparteix els objectius i la filosofia del Programa
Ciudades Amigas de la Infancia d'Unicef, ja que pretén convertir-se en una eina

capag d' avaluar la qualitat urbana de les ciutats.

Sense més preambuls, a continuacié trobareu un conjunt de caracters, paraules,
paragrafs, capitols, diagrames, esquemes, fotografies, etc. que, en connexio,
pretenen configurar un document d'un caracter tant multidisciplinari com
arquitectonic. Amb aquesta mateixa voluntat, m’ agradaria recuperar les tres paraules
magiques de Vitruvi: “venustas, firmitas, utilitas’, amb el desig de motivar a
entendre que tota la literatura que es troba tot seguit, sobre els aspectes cognitius,

fisics 0 socias de I’ entorn construit, reforcal’ anima d’ aguesta recerca.

31



LITERATURA

L’ estructura tedrica d’ aquesta tesi és fruit d'una revisio d'autors i treballs que al
llarg de la historia s'han dedicat a aprofundir sobre la relacié entre la infancia i

|"entorn construit.

Per exemple, un esquema basic que, en part, es podria haver continuat és el que java
plantgjar Collin Ward en els seus inicis (1978, p. 23), on les principals branques
tedriques eren dues. les corresponents a I'estudi de la percepcio de I'entorn per

I"infant i lavisi6 dela percepcid en relacié a desenvolupament infantil.

Gairebé una década més tard, Weinstein & David (1987), en un dels reculls teorics
sobre I’espai i la infantesa, exposen una organitzacié de I’ estudi de la relacié entre
infantesa i entorn des de dues tradicions: els “cognitive mappers’, aquells que es
dediquen a I’ estudi de la cognicié de I’ entorn a través de la representacié grafica en
mapes (mapes mentals); i els “developmentalists’, que estudien la cognicio des del
punt de vista del desenvolupament huma. Els primers es troben exemplificats per
I’obra de Kevin Lynch (1960; 1978), i els segons, encapcalats per I’ obra de Jean
Piaget (1929).

Per una banda, Kevin Lynch introdueix el concepte de “La imatge de la ciutat”, a
partir de la qual les persones organitzen les ciutats en funcié de diferents elements:
sendes, barreres, barris, nodes i fites. D’altra banda, Jean Piaget estudia les etapes
del desenvolupament infantil en relacio ala concepcid de I’ espai: preoperacional (5
a 9 anys), on sadquireixen habilitats i coneixements de tipus topologic com: la
proximitat i llunyania, la separaci6, I'ordre, la successié espacial, el recinte o
embolcall i la continuitat; la concreta operacional (9 a 13 anys) i la formal-

operacional (13 i més anys).

Segons Weinstein & David (1987, p. 23), els experiments portats a terme per Lynch
i Piaget contenen alguns defectes respecte a la representativitat del punt de vista
perceptiu infantil. Els experiments de Lynch només inclouen €l punt de vista adult,
de classe mitjana i conductor. | els de Piaget son experiencies realitzades en espais
interiors on els infants no reben cap estimul de I’entorn, de I’ exterior, de la ciutat.
Per tant, es podrien considerar experiéncies de laboratori, lluny de ser considerades

experiéncies arquitectoniques.

Ara gue ja han passat gairebé quatre décades, existeixen nous estudis sobre aquesta
relacié infant-entorn, i alguns dels que existien son d' actualitat per aguesta tesi. Per
tant, és possible, seguint I’ estructura que ja van apuntar Weinstein & David (1987),
plantgjar una nova organitzacié dels ambits de la recerca en aguesta temética en

guatre branques que avancen en paral -lel:
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b)

0)

d)

El desenvolupament infantil i la cognicié de I'entorn. Els “desenvolupistes’

(Ward, 1978, p. 23), que estudien la percepcid de I’ entorn des del punt de vista
del desenvolupament huma, continuant I’ obra de Jean Piaget (Piaget, 1929).

L'Usi el comportament infantils a I’entorn. Els “gedgrafs de la infancia”, que

dediquen el seu estudi a “la Geografia de la Infantesa” (The Geography of
Children), tal com la va anomenar Roger Hart (1984, p. 99), qui encapcala
aquesta branca dedicant els seus estudis (Hart, 1984; 1987; 1987b) a
I’ observacio i interpretacid dels comportaments dels infants en el seu entorn,
explorant aspectes com: I'accés i Us dels espais exteriors pels infants i la
participacio en el plangjament i el disseny de |’ entorn (Gold & Goodey, 1989).

La representacié infantil de la cognicié de I’entorn. Aquest ambit estudia la

manera en queé els infants desenvolupen representacions mentals del seu entorn
espacial. Els anomenats “cognitive mappers’ (Ward, 1978, p. 23), aquells que
es dediquen a I’estudi de la cognicid de I'entorn a través de I’ elaboracié de
mapes, que es trobarien exemplificats per I’obra de Lynch (1960) i Spencer
(1987). Dintre daguest grup, també tindrien lloc els “cognitivo-
desenvolupistes’, que es preocupen per la relacid entre la representacio de la
cognicié de I'entorn, des del punt de vista del desenvolupament. Un dels
exemples d aquest cami el trobem en la recerca sobre la génesi arquitectonica
en lainfancia (Muntafiola, 1973; 1980; 1987).

L’ educacié infantil i I'entorn. Els “educadors’, que no només estudien la

implicacié de la branca anterior sobre la geografia en I'educacio, sind que
utilitzen larelacié infant-entorn per iniciar processos educatius. En aquest cas,
son d’especial interés els que tenen relacié amb I'arquitectura i I’urbanisme
(Muntafiola, 1987; Tonucci & Arias, 2001; Meskanen, 2009).

Per tant, seguint aquesta guia, I’ exposicié s articula en el's segiients apartats':

a) Experiéenciaen |’ entorn
b) Representaci6 del’ entorn

¢) Avauacio del’entorn

! La branca corresponent alarelacio entre I’ educacio infantil i I’ entorn no ha estat suprimida,
s'inclou en el marc tedric que fa referencia a I’ experiencia i I'entorn, entenent I’ educacio i
I’ aprenentatge com un fenomen psicol ogic, pero fonamentalment social (Vygotsky, 1978).
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3.1 EXPERIENCIA: Percepcid, Cognicié i

Comportament.

El procés de I'experiéncia en I'entorn, per la complexitat de la seva naturalesa,
requereix una revisié d'altres processos i elements amb els quals es troba
directament relacionat. En conseqiiencia, a continuacié es realitza una exposicié
sobre la literatura en relacié a: la percepcio, la cognicié i e comportament, aixi com

lareferenciaal procésintegral del’ experiéncia.
3.1.1 PERCEPCIO

Abans d'exposar en qué consisteix aquest procés, cal abordar la problematica en
relacié a la confusié entre els processos de percepcid i cognicid, que existeix a
agunes disciplines (Downs & Stea, 2011). Tot seguit es presenta la possibilitat
sensorial mdltiple de I’ ésser huma (Gibson, 1996; Lucas, 2008). | d’ una manera més
detallada, s'introdueixen les caracteristiques del sentit de la vista, fent émfasi en els
dos tipus de visio: la central o focal, i la periférica o ambiental (lIttelson, 1973;
Bassi, 1989; Ohno, 1991). | finalment, es mostren alguns estudis que apunten a un
“aprenentatge cultural” de lapercepcié (Knox & Pinch, 2000).

Diferéncies entre percepcié i cognicidé

“Percepcid” i “cognicid” son termes utilitzats en diferents camps de coneixement, a

vegades, amb significats tan propers que generen confusié (Downs & Stea, 2011).

En I’ambit de la psicologia ambiental, per exemple, la “percepcié” s entén com la
consciencia de I'estimulacié a través de I'excitacié dels receptors sensorials. En
canvi, a la psicologia social, com el reconeixement d’ objectes socials en un camp
sensorial immediat i la impressio sobre persones o grups formada en un periode
inicial. 1 a camp de la geografia, s'entén com un terme que abasta la suma de
percepcions, memories, actituds, preferéncies i atres factors psicologics que
contribueixen a la formacié del que seria millor anomenar “cognicié ambiental”
(Downs & Stea, 2011, p. 314).

Tots aquests usos no es corresponen amb el significat propi de percepcié ja que
aquesta només té lloc gracies a la preséncia d’un agent que genera I’estimul. La
percepcio esta lligada a I’ entorn i comportament immediats. En canvi, la cognicio
pot tenir lloc lluny d’aquell entorn o objecte que estem recordant, estudiant, etc. |
sovint, sobre espais que és impossible percebre en conjunt, a simple vista, per la
seva gran escala. Davant d'aquesta gran diferéncia és possible parlar d'una
“dependénciad’escald’ (Downs & Stea, 2011, p. 314).

Gibson (1979/1986), per la seva banda, ja va detectar fa anys aquesta confusio. Com
a solucié, proposa dues formes diferents de coneixement o “consciencia’: la
cognicié perceptiva directa (coneixement de I'entorn) i la cognicié indirecta,

simbadlica o transmesa (coneixement sobre I’ entorn) (Kytta, 2003, p. 40).
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Els sistemes sensorials

Ell mateix resumeix el funcionament del conjunt de sistemes sensorials: el sistema
basic d orientacio, I’ auditiu, |I"haptic, €l sistemade gusti olor, i € visual. A més, de
cadascun d'aquests sistemes, apunta: €l tipus d'atencid, les unitats receptores,
I’anatomia de I’ organ, I’ activitat de I’ 0rgan, els estimuls disponibles i la informacio
obtinguda de I'exterior a finalitzar el procés (Gibson, 1996). | Lucas (2008),
estableix una classificacié del conjunt d’informacié percebuda en sis categories:
visual, auditiva, tactil, cinética, térmicai quimica.

Després d’observar la quantitat de dispositius incorporats al nostre organisme per
obtenir informacio de I’ exterior, es posa de manifest la necessitat d’ una arquitectura
i urbanisme fonamentats en criteris d’amplitud sensorial i interactiva, deixant enrere
I’ ocularcentrisme (Pallasmaa, Holl, & Puente, 2006), que redueix |’ arquitectura a
una relacié individual (individu — objecte) sostinguda pel sentit de la vista (formai
color), amb I'exclusié i pérdua de molta informaci6 present a I’ entorn construit. |
encara amb més arguments si es considera que €l mateix sentit de la vista descarta

gran part de lainformacié visual disponible al’ entorn, tal com s explicatot seguit.

Ittelson (1973) enuncia que els entorns, de manera oposada als objectes, inclouen
informaci6 periférica i central. Bassi (1989) aporta que existeixen dos rols de la
visio. Per una banda, la visi6 ambiental, que implica I’ orientacié de I'animal a
I"espai i €l guia en els seus moviments amplis. | per I'atra, lavisio focal, utilitzada
per I’examinacié en detall i laidentificacio d’ objectes. Existeixen proves del fet que
aquesta dualitat també es troba als éssers humans. La visi6 focal es caracteritza per
ser una linia visual activa sobre un objecte, mentre que la visié ambiental es
caracteritza per nombroses linies radiants que convergeixen en el punt de sortida, €l
gual Ohno (1991, p. 238) anomena “radiacio visua” (Fig. 3.1). A la Taula 3.1 es

contraposen les caracteristiques d’ aquests dos rols de lavisio: I'ambiental i el focal.

Fig. 3.1. Mode dual en la percepcio visual del’entorn (Ohno, 1991)

VISIO FOCAL VISIO AMBIENTAL
Recurs d?,|a Caracteristiqgues d’'un element Caracteristigues continues de
informacio concret (objectes) I'entorn (superficies)
Actitud del Atencio focal Atencio dispersa
receptor conscient / atenta inconscient / subliminar
Naturalesa del Seleccié perceptiva Integracié perceptiva
g,l‘i?‘?gfrs:ang%nt Informacié detallada per element {Informacio limitada per element

Procés que necessita temps Procés instantani
Resultats de la Comprensio de la Impressio global/sentiment
funcio deteccio/reconeixement dels Locomocié del cos

objectes Evocacio d’atencid/orientacio

Taula 3.1. Diferenciesentrelavisio focal i la visio ambiental (Ohno, 1991, p. 238)
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3.1.2 COGNICIO

L’ estudi de la cognici6 de I’ entorn en infants no és una qliestié ni molt menys nova.
Ja des de principis de segle existeixen estudis sobre I’ orientacid, € sentit de la

direcciéi el sentit delocalitzacio al’ entorn, dels individus (Trowbridge, 1913).

A continuacio, es recullen alguns dels estudis que mostren diferents aproximacions a
lacognicié de I’ entorn. Tot seguit, els estudis que s’ aproximen ala cognici6 espacial
des del punt de vista del desenvolupament dels infants. Després, s exposen el
conjunt de teories desenvolupades fins al’ actualitat. Més tard, es presenta alguna de
les categoritzacions possibles en relaci6 ala cognicié de I’ entorn. Tambeé es recullen
els tipus de diferéncies que poden existir en relacié a mateix procés de cognici6 de
I’entorn. | es fa referéncia als “mapes mentals’ o “mapes cognitius’. Al final
d’ aquest apartat, es dedica un espai a tots el's aspectes de la cognicié relacionats amb
el fenomen de la cultura.

Abans de comencar, cal destacar que la cognici6 de I'entorn és un fenomen
fonamentalment estudiat des del camp de la psicologia cognitiv (Stevens & Coupe,
1978; Hirtle & Jonides, 1985; Tversky, 1981; Holyoak & Mah, 1982; Thorndyke &
and Hayes-Roth, 1982) i la psicologia experimental (Evans & Pezdek, 1980). Tot i
aixi, com avoluntat i també com arepte, aquesta recerca planteja una aproximacio a

lacognici6 del’entorn des de |’ ambit de I’ arquitecturai I’ urbanisme.

Inicis

Com s ha apuntat, Trowbridge (1913) va portar a terme un dels primers treballs en
relacié a la cognicié de I'entorn, on demostra I’ existéncia de diferents tipus de
sistemes d’orientacid: |’egocentric, el domicéntric i les nombroses variacions de
mapes imaginaris d'orientacié. En primer lloc, €l sistema egocentric, adquirit a
través de I’ educacid, relaciona I’individu amb els quatre punts cardinals. | el segon,

el sistema domicéntric, de caracter innat, relacional’individu amb el seu “cau”.

Com apunta I’autor en el seglient fragment, aquest segon sistema, el domicentric,
“no només és el que utilitzen ocells, besties, peixos, insectes, etc. sind també, amb
tota probabilitat, pels infants i per una gran proporcié d éssers humans que viuen
en un estat incivilitzat. En aquest sistema d’ orientacio, els punts cardinals juguen

un paper irrellevant” (Trowbridge, 1913, p. 888).

En aquesta linia, en relacié amb el que descriu I’ autor, resulta obligat qualificar la
infantesa com una etapa clau en I'adquisici6 del sistema egocentric per les
conseqiiencies negatives que pot implicar € fet de no assolir aquest aprenentatge.
No només la generacié dels mapes imaginaris, sind també per les consequiéncies
negatives que pot provocar aquest fenomen al’ edat adulta de la persona en forma de

problemes d’ orientacio.
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Definicio

A continuacié es desenvolupen algunes aproximacions que de manera conjunta,
configuren una definicié de cognicié de I'entorn. Lynch & Rivkin (1959) elaboren
una de les primeres aproximacions a I’ estudi de la imatge de la ciutat. Destaguen el
paper de la familiaritat en la cognicié espacial, en I'organitzaci6 mental de les
caracteristiques de I’entorn, concretament després d’ haver realitzat un passeig per
les voreres d’ una de les manganes de Boston, entre els carrers Berkeley, Arlington,
Boylston i Newbury. Les seglients dues imatges representen esquematicament i
aproximada la diferéncia entre |’ organitzacio de I’entorn d’'una persona que visita

per primeravegada el lloc i lad unapersonaaqui €l lloc li és habitual (Fig. 3.2).

Aquest treball també apunta la coheréncia com una de les caracteristiques a

considerar alacognicid, i per tant, per alaqualitat de I’ entorn. Tal com destaquen:

“Les emacions es van associar amb les caracteristiques espacials, en particular, i
amb la coheréncia aparent (0 manca d'ella) de tot I’entorn. Semblaven cercar o
tractar de crear, un sentit o continuitat d’'ordre en alld que van veure’ (Lynch &
Rivkin, 1959, p. 24). A partir d’aquesta relacio, es pot entendre la cognici6, no
només com un proceés fisic i objectiu, sind com un procés lligat a les emocions, a

subjecte.

Representacions grafiques de I’organitzacié de I’entorn realitzada per:

UN/A DESCONEGUT/DA UN VEI O VEINA DE LA ZONA
No veu cap uniformitat general entre els La familiaritzacio amb l'area li permet
tipus de negoci els edificis; els senyals i el veure similituds (sovint imaginaries) entre

mobiliari urba trenquen el bloc en petites carrers, blocs, edificis i espais oberts.
arees confuses; el transit pesat ailla de
I'altre costat del carrer.

Fig. 3.2. Diferenciesen larepresentacié del’organitzacio del’entorn fisic d’una persona
resident i d’'una nouvinguda (Lynch & Rivkin, 1959, pp. 32-33).
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En lamateixalinia, Yi Fu Tuan (1974), per la seva banda, planteja que la cognici6
del lloc també pot arribar a despertar sentiments. En aquest cas, defineix quatre
formes sentimentals o emocionals: la topofilia o simpatia; |a topolatria o sentit més
reverencial, mitic; latopofobia o aversio, €l rebuig; i 1atoponegligéncia o desinteres,

guan el Iloc té una mancanca de personalitat.

Des d’'una altra perspectiva, per Moore (1979) I’anomenat “entorn” no existeix, ja
gue és una construccié mental, producte de I'experiéncia, després d'un procés
interpretatiu de la realitat. Aquest procés, que actua com a filtre, és I’objecte

d’estudi en larecerca sobre la cognicié de I’ entorn (p. 35).

Per aquest autor, les experiéncies de la vida quotidiana adopten una gran
importancia en la cognicié de I’entorn de cada persona. Per aguest motiu remarca
gue el “contingut” de les representacions cognitives a gran escala el compon tot allo
gue la mateixa gent coneix o sap del seu entorn sociofisic quotidia habitual. La
complexitat que introdueix aguest caracter individual converteix el “contingut” en
unainformacié virtualment indesxifrable (Moore, 1979). Per Downs & Stea, aquest
contingut també es caracteritza per una manca de precisié, ja que no és una replica
exactade larealitat (Downs & Stea, 1973, p. 18).

Per Moore (1979), com ja sha fet referéncia, la cognicié és un fenomen de
naturalesa quantitativa i també qualitativa, ja que “les persones no només es
diferencien en termes de que i quant coneixen I’ entorn sin6é també en la manera en
gué organitzen tot alld que coneixen i canvien segons clares etapes de
desenvolupament. L’ organisme busca, no només conéixer el seu mon, sind també
ordenar aquest mdn, i €l canvi en I’ organitzacio té lloc quan canvia la quantitat de

coneixement” (p. 43).

Segons Bailly (1979, p. 22) la cognicié de I’ entorn s elabora, no tant a partir de les
activitats que es desenvolupen en I'interior dels seus edificis, ni al’ exterior, as seus

espais publics, sind amb lainformacié rebudai acumulada als desplagaments.

Segons Golledge (1993) la redlitat fisica és una estructura complexa de fendmens
gue impliquen multitud d’elements espacials. Molt poca gent realment posseeix una
estructura espacial cognitiva que contingui tota la informacié sobre ubicacions,

distribucions, densitats, dispersions, patrons, connexionsi jerarquies.

Segons Tversky (1998) la cognicié de I’entorn és fruit d’una interaccio psicofisica
multimodal on participen: la vista, I’ oida, el tacte, la cinestésia, el cosi molts altres
canals. Les representacions mentals elaborades son extensions d'eixos imaginaris
amb origen a nostre cos. Cada persona té tres eixos de percepcié: un vertical i dos
horitzontals. El vertical alinea el cap amb els peus. | els dos eixos horitzontals son:
davant-darrere i esguerra-dreta. Tot i que €els tres eixos son asimétrics, el superior-
inferior ho és amb major intensitat ja que es relaciona amb la gravetat, I'eix més
asimetric de la readlitat. No obstant aixo, I’eix davant-darrere també ho és en part
donat que separa €els objectes de la realitat que poden ser percebuts en un primer
terme dels visibles en un segon terme (Stryjewska & Janda-Debek, 2013, p. 86).
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Kitchin (1995) defineix els factors i interaccions que participen en la cognicié de
I’espai geografic, ésadir, agran escala. Al seu model tedric hi intervenen: les fonts
d’interaccié ambientals, les fonts d'interaccié socials i els factors mediadors, que
acaben en la generacié del pensament espacial i, en consequiéncia, del coneixement

espacial.

Per una banda, les fonts d'interacci6 ambientals primaries s organitzen en tres
grups: les deterministes inalterables, com poden ser latopografiafisicai la distancia
fisica; les deterministes alterables, com les fites, |’ estructurai dimensio del lloc, i €l
nombre d'interseccions i girs; i les fonts d’interaccié social i ambiental, com la
direccié dels recorreguts, e flux del transit, el mode de transport, la distancia
funcional o €l tipus d’entorn. | d altra banda, les fonts secundaries d’interaccio son:

lamediacio social, lamediacio verbal, I’ educacio, els mitjans de comunicacio, i I Gs.

| per dltim, els factors mediadors sén de quatre tipus: les experiéncies del passat i les
habilitats espacials; €l passat social i cultural; les caracteristiques determinades de la
persona (sexe i genere); i les caracteristiques indeterminades de la persona
(personalitat) (Fig. 3.3).

Fig. 3.3. Lacognici6 de I’ espai geografic (Kitchin & Blades, 2002, p. 36)].
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Cognicié i desenvolupament

Existeixen diferents aportacions que fan referéncia a la cognicié des duna
perspectiva del desenvolupament. Des dels estudis inicials plantejats per Piaget
(1960), ha estat present la preocupacio per estructurar, per etapes, aquest fenomen,
com la de conéixer la seva naturalesa i transcendencia. Del conjunt de treballs
posteriors, cal destacar la sintesi bibliografica que realitza Moore (1973) i la teoria
de Siegel & White (1975), entre d’ altres.

Per iniciar aquesta relacié entre cognicié i desenvolupament, cal destacar la relacio
gue apunta Moore (1974b) entre la cognicid de I'entorn i la interaccio individu-
entorn, considerant el desenvolupament fruit de la construcci6 d' aquest intercanvi en
el temps. Ta com recull a les conclusions. “Es possible conceptualitzar el
coneixement de I’entorn en termes interactivo-constructivistes i derivar hipotesis
basades en aquesta perspectiva que llancen una mica de [lum sobre I'analisi del

desenvolupament d'aquest fenomen” (p. 193).

En relacio als diferents estudisi teories, en primer lloc es destaca el treball de Piaget
(1960), en relacié ala cognici6 infantil dels espais a gran escala, que estableix tres

etapes en el desenvolupament. De forma molt resumida:

Etapa |. Representacié egocéntrica (fins als 7 anys), basada en el cosi €l lloc de
I'infant al’ espai. Les fites son fixades en termes de memories personalsi les accions

i els canvisno es produeixen fins a girar els models 180 graus.

Etapa Il. Marc de referéncia fix i presentacions parcialment coordinades (de 7 a9 !4
anys). Durant els principis de I'etapa del pensament operacional concret, les
relacions espacials sén organitzades per grups d’ elementsi les parts del paisatge son

modificades segons aquests.

Etapa I11. Representacié operacional coordinada (de 8 a 12 anys). Durant I’ equilibri
de les operacions concretes, les relacions espacials son, en relacio, més precises. Les
fites estan totalment coordinades i les modificacions son facilment realitzades en la
totalitat del model.

D’altrabanda, alarevisio bibliografica, Moore (1973) extreu conclusionsi relacions
entre les diferents teories de I’ época sobre la cognicio espacia (Piaget & Inhelder,
1967; Piaget, Inhelder, & Szeminska, 1960; Laurenday & Pinard, 1970). A partir
d’aquesta aproximacié demostra que I'infant passa per 4 etapes durant el seu
desenvolupament cognitiu: |'etapa sensoriomotriu sense representacio, la pre-

operacional o intuitiva, |’ operacional concreta, i |’ operacional formal.

| per Ultim, cal fer referéncia alateoria de Siegel & White (1975), segonslaqual els
infants travessen per tres etapes en el desenvolupament de la cognicié d espais de
gran escala les quals es diferencien fonamentalment per la manera amb que els

infants representen mentalment la informacio espacial.
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A la primera etapa, corresponent a “Coneixement de Fites’, les representacions
d’espais a gran escala pels infants es basen en fites. Els pre-escolars, per exemple,
tendeixen a coneixer i representar els llocs en termes de I'associacid amb
caracteristiques conegudes de I’ entorn, com “el parc prop de la botiga de gelats’ o
“labotiga a prop de I'església’, etc. En aquesta etapa manca |’ associacio clara entre

punts de referéncia: la representacio és una serie no integrada d'associacions.

A la segiient etapa, del “Coneixement de la Ruta’, els infants codifiquen les ordres
sequiencials de posicions a llarg de les rutes familiars. Aixi, hi ha una connexié
entre fites, pero les representacions estan connectades només en termes de posicions
ordinals al llarg de la ruta. Aquestes representacions permeten als infants fer algun
tipus de judici, pero no daltres. Per exemple, poden calcular, aproximadament, la
longitud relativa dels desplagaments entre els diferents punts de la ruta, perd tenen

meés dificultats per fer judicis sobre les ubicacions que no estan ala mateixa ruta.

| ala tercera i Ultima etapa del “Coneixement de Mapes’, les representacions
codifiquen informacid sobre les relacions entre llocs, | permet ainfants (i adults) fer
judicis sobre relacions espacials no connectades per rutes. Inclou el coneixement de
multiples relacions entre diverses ubicacions, o €l que Levine, Jankovic, & Palij
denominen “judicis d’equipotenciaitat” (1982), que es poden fer sobre qualsevol
Iloc de qualsevol altra ubicaci6. Per tant, les representacions de mapes difereixen
dels altres formats en el fet que sdn abstractes i inclouen informacié sobre les
relacions entre els punts de referéncia, encara que aquestes relacions no hagin estat
experimentades directament. Els infants solen adquirir aquest tipus de representacié

alainfancia mitjana, aproximadament al's 8 anys o més tard.

Els resultats dels estudis de la cognicié d’espais de gran escala pels infants son
generalment consistents amb aquesta teoria de Siegel i White. El coneixement dels
infants es troba vinculat a la forma en qué sha experimentat, sovint com una serie
d'associacions a fites conegudes, o, per as infants més grans, com una série de punts

dereferenciaal llarg d'unaruta (Siegel, Herman, Allen, & Kirasic, 1979).

La seguent taula resumeix el conjunt de les teories exposades i les seves etapes

proposades, segons |’ ordre d’ aparicio en €l desenvolupament (Taula 3.2):

Autors Etapes
(Piaget, Inhelder, |Representacié Marc de referéncia fix | Representacio
& Szeminska, egocentrica i presentacions operacional
1960) parcialment coordinada
coordinades
(Piaget & Sensoriomotriu Preoperacional o Operacional Operacional
Inhelder, 1967, sense intuitiva Concreta Formal

Piaget, Inhelder, & | representacio
Szeminska, 1960)

(Siegel & White, | Coneixement de | Coneixement de Ruta | Coneixement
1975). Fites de Mapes
(Siegel, Herman,
Allen, & Kirasic,
1979)

Taula 3.2. Etapes del desenvolupament de la cognicié de |’ entorn (elaboracié propia)
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Tipus de cognicié de I’entorn

El coneixement espacial es desenvolupa en dues etapes i a través de tres estructures
diferents. la declarativa, la procedimental, i la configuracional (Liben, 1991;
Kitchin, Blades, & Golledge, 1997).

En primer lloc, cal apuntar el coneixement declaratiu com la base mental de les

caracteristiques espacials (Liben, 1981).

En segon lloc, el coneixement procedimental és el conjunt de regles utilitzades en la
sintesi del coneixement declaratiu (Liben, 1981). Segons Thorndyke (1983)
existeixen 2 tipus de coneixement procedimental basats en: les produccions
desordenades i les ordenades. El primer té lloc en recorreguts que anteriorment no
han estat part de I’ experiéncia de la persona. Es el que permet, per exemple, arribar a
una determinada destinacié passant per un conjunt de produccions mentals i
espacials desordenades. Aixo fa que possiblement el recorregut no sigui directe, sind
a partir d'un conjunt d’espais i temps coneguts perd desordenats. | les segones, les
produccions ordenades, son les que et permeten, per exemple, recordar un recorregut
sense haver-ho de recérrer ja que el conjunt d'espaisi temps del recorregut han estat
ordenats com un tot. D’aquest segon tipus procedimental “ordenat”, existeixen 3
subtipus. €l ‘mapeig’ ordinal (seqUéncies correctes, perd desconeixement de
distancies), € ‘mapeig’ amb intervals (inclou distancies i temps, pero no la direccio)
i el coneixement precis de la ruta en e mapa (conjunt precis de coneixement
procedimental) (Hart & Berzok, 1983).

| en tercer lloc, € coneixement configuracional és un tipus superior al
procedimental, incorporant: angles, direccions, orientacio, ubicacié i distancia, a
més de la ubicacio dels llocs (Golledge, Gale, & Richardson, 1987). En la mateixa

Iinia, Mandler (2004) distingeix entre dos tipus de coneixement:

“El coneixement procedimental (Procedural Knowledge), del tipus perceptiu i
motriu, és inaccessible per la consciéncia. (...) Tot i aprendre un munt d'informacio
a la vegada (...) és també relativament lent aprendre’l, i s'aconsegueix mitjangcant
I'enfortiment associatiu, generalment a través d'una serie d'assajos, com en
I’ operant condicionat o en la formacié d'esquemes de percepcid. Agrega informacio

de frequeéncia (...).

El coneixement declaratiu o conceptual, en canvi, és accessible conscientment i és
descriptible mitjancant el llenguatge, o, amb una mica de formacié analitica,
dibuixant. Requereix atencié per ser codificat en aquest format; aixo vol dir que és
selectiu. (...) El sistema pot aprendre la informacié en un sol intent (en petites
guantitats, és clar), simplement per ser expressat. En comparacié amb el

coneixement procedimental, és relativament lliure de context” (p. 55).

De forma algebraica, per a Kudz et a (2014, p. 216), el Coneixement Espacia (SK)
es pot entendre com una associacié de coneixement declaratiu (D), procedimental

(P) i configuratiu (C), que pot definir-se segons |’ expressio: SK =D U Pu C.
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En relacié a aquesta categoritzacié del coneixement, Ikegami & Zlatev (2007)
exposen una comparacié entre la cognicié pre-representacional, de tipus
procedimental, i la representacid mental, de tipus declarativa, en un conjunt de
dimensions (Ikegami & Zlatev, 2007, p. 7). Per una banda, la representacié mental,
és aquellaimatge mental, com pot ser un simbol, el qual el podem pensar o recordar.
Es adir, podem accedir a ell. D’ altra banda, la cognicié pre-representacional es pot
comparar a aquells esquemes sensoriomotrius o patrons d'interaccié que tenen lloc
en els processos de percepcié o reconeixement i que no som conscients a |’ hora
d’executar-los ja que son inaccessibles. Un exemple de representaciéo mental és la
imatge que emmagatzemem d'un edifici, per exemple, de la seva fagana. Podem
accedir i recuperar la imatge, I’ organitzacié geométrica, els colors, distancies, etc.
perd ho fem de manera inconscient. No podem accedir, ni tampoc controlar, €l

procés mitjancant el qual arribem atota aquesta informacio.

Tal com D.M. Mark documenta (1999), I’ obra empirica entorn de la cognicié de
I’entorn ha estat portada a terme i publicada principalment per psicolegs durant el
periode entre 1978 i 1985. La majoria dels treballs es centren en la diferéncia dels

judicis sobre I’ entorn. Alguns dels autors que destaca son els segiients:

En primer lloc, Stevens & Coupe (1978) son els primers a proporcionar proves
empiriques del raonament jerarquic espacial i demostrar com la poténcia de
I" heuristica pot distorsionar €ls judicis i la memoria de relacions espacials. Hirtle &
Jonides (1985) mostren com |’organitzacié jerarquica es pot fonamentar en la
funcid, com també en els limits, i aix0d afecta els judicis de distancia i direccié. En
tercer lloc, Evans & Pezdek (1980) utilitzen els temps de reacci6 per estudiar els
judicis de distancia. Tversky (1981) apunta la manera en qué els principis
organitzatius perceptius poden distorsionar judicis de relacions espacials. En cinqué
lloc, Holyoak & Mah (1982), exposen com la perspectiva d’ un entorn distorsiona els
judicis de distancia sobre ell. | per tltim, Thorndyke & Hayes-Roth (1982) estudien

I"adquisicio del coneixement d’ entorns mitjangant mapes i exploracio.

Diferéncies en la cognicié de I’entorn

Moore (1979), en relacié ales diferencies entre individus pel que faal’ organitzacio
mental de I’entorn, estableix els segients tipus: les estructurals, de contingut i
guantitat; les diferencies interindividus i intraindividus; les diferéncies estilistiquesi

les diferéncies en el desenvolupament.

| les variables que permeten explicar les diferéncies individuals i de grup son
diverses: les habilitats cognitives especifiques; I'edat; el génere, la distancia de la
residéncia i la familiaritat; el mode de desplagament i la dimensié activa-passiva;
I'estil devidai I efecte del rol alaciutat; els valors culturalsi étnics, I'estil de vidai

el significat de !’ entorn.



Teories sobre la cognicié de I’entorn

A continuacio es fa referéncia a les teories que han abordat el funcionament del
procés cognitiu de I’entorn (Gittins, 1969; Appleyard, 1969; Moore, 1979), com
també a unarevisio bibliografica al respecte (Leigh, 2006).

Gittins (1969) identifica dues maneres predominants d’ organitzar la informacié de
I’entorn; una “estético-poetica’, basada en una integraci6 intuitiva d’ experiéncies
emocionals i elements personals-figuratius; i I'atra, de tipus “cientific-funciona”,
basada en I'organitzacié sistematica d'informaci6 més racional, perceptiva i

categorica, i d altres elements literals-funcionals.

Appleyard (1970) relaciona la formacié de representacions mentals amb el domini
d’algun dels tres tipus de percepcié: operativa, sensoria i inferencial. A la primera,
la cognici6 es relaciona amb la reditzaci6 de determinades accions,
independentment del caracter, complicacid, qualitats, etc. La segona es relaciona
amb la percepcié passiva de simbols i senyals, com punts de referéncia, fites
urbanes, edificis alts o gratacels. | €l tercer tipus consisteix a analitzar i comparar €ls

objectes percebuts amb altres que ho han estat préviament.

Moore (1979) elabora una sintesi dels diferents estudis sobre la cognicio de I’ entorn,
on apareixen els avengos sobre el tema assolits abans dels anys vuitanta per diferents
investigadors, i que son la base sobre la qual es fonamenten els treballs i teories

actuals, aixi com agquesta propiatesi.

D’una banda, reuneix algunes de les conclusions més importants sobre les maneres

en que les persones organitzen i estructuren les variables de |’ entorn:;

En primer lloc, apunta la coneguda teoria de “la imatge de la ciutat” de Lynch
(1960), segons la qual les persones pensen la ciutat com un conjunt organitzat per 5

tipus d' elements o capes: recorreguts, limits, nodes, fitesi districtes.

En segon lloc, la teoria de “rutes’ i “barris’, segons la qual algunes persones
adquireixen la comprensié de la forma urbana a partir dels recorreguts, mentre que
altres ho fan en termes de barris, connectant posteriorment totes les arees
(Shemyakin, 1962; Lee T. R., 1964; Appleyard, 1969b; 1970b; Rand, 1969).

En tercer lloc, aguelles que apunten que el record de I’ entorn fisic s'origina a través
de I’experiencia en el recorregut. Es destaquen, per ordre d’importancia: elements
directes del recorregut, objectes en I’ entorn perceptiu proper a recorregut, edificis a
la distancia (skyline), la topografiai les fites. Aqui, el temps té un paper essencial en
la memoritzacio, aixi com la facilitat de posar noms, €l predomini d'algun objecte i
lafamiliaritat amb alguna experiénciaal passat (Carr & Schissler, 1969).

Per acabar, elaborada per I’ autor, una taula que resumeix el conjunt de teories sobre
la cognici6 de I’ entorn que apareixeran en aquest apartat, incorporant també el recull
gue redlitza Leigh (2006, p. 24) sobre |’ estat actual de les teories de |’ adquisicié del

coneixement espacia (Taula 3.3).
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Autors Etapes d’adquisicié del coneixement espacial
(Kuipers, 1978) |Descripcions de [Xarxes Coordinacio de [Divisié de  |Estructures
5 categories: recorregut topologiques  |marc pera limits de regions
de carrers posicions
relatives

(Lynch,1960)  |Recorreguts Limits Nodes Fites Districtes
5 tipus
d’elements de
I'entorn:
(Saarinen, 1973) |“Punts finals” Forma facil de [Ubicacio Dimensid Distincio
Teories de recordar
caracter formal:
(Carr & Elements Edificis a Topografia Fites
Schissler, 1969) |percebuts distancia
Per ordre directament
d’importancia.
(Harrison & Criteris Criteris de Preferencies Nivell
Sarre, 1975; funcionals, en bellesa formal |locals d’estil de [d'implicacio
1976) 0posicio a (negativa), en |vida en I'entorn

criteris de oposicio a

bellesa formal  |originalitat
(Appleyard, Us Visibilitat Forma fisica
1969a)
(Appleyard, Nivell Nivell sensorial [Nivell
1970) operatiu inferencial
(Golledge & Declaratiu Procedimental [Configuracional
Stimson, 1997)
(Golledge & Ubicacio Recorregut Area
Spector, 1978)
(Golledge, 1992) [Reconeixement |“wayfinding” Comprensio de

del lloc la configuracio
(Shemyakin, Rutes Barris Arees
1962; Lee, 1964; (connexié de
Appleyard, barris)
19694, 1970;
Rand, 1969;

Moore, 1973a).

Taula 3.3. Resum de lesteories sobrela cognicié de |’ entorn, segons les etapes
d’adquisicié de coneixement espacial i ambiental (elaboraci6 propia)
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En quart lloc, esmenta algunes teories relacionades amb la construccié d'imatges
mental's sobre la geografia fisicai politica mundial. Aquesta construccio es produeix
segons criteris formals com poden ser: la facilitat de recordar els “punts finas’
(I’ efecte “Vladivostok™), les formes facilment recordables (“Gestalt italiand’), la
ubicacié (Greenland), la dimensi6 o poblacié (RUssia), illes distintives
(Madagascar), frontera oceanica (Suécia versus Sudan), i lesvores claresi separades
(Pert versus Guatemala) (Saarinen, 1973).

En cinqué lloc, les teories que apunten a una memoritzacio dels edificis basada en
tres aspectes, per ordre d’importancia: I’ Gs (les activitats i accions), la visibilitat (en
relaci6 a la ubicaci6 i I'emplacament) i la forma fisica (caracteristiques

configuratives: contorn, dimensio, forma, etc.) (Appleyard, 1969b).

| d’'altra banda, recull altres estudis que indiquen que la construccié6 mental de
I’entorn urba es realitza segons el seglient ordre d'importancia: en primer lloc,
segons criteris funcionals oposats a criteris de bellesa formal; en segon lloc, segons
criteris de bellesa formal negativa amb oposicié a l’originalitat (lleig, en oposicié a
tipic); en tercer lloc, segons les preferencies locals en relacio a I’ estil de vida; i en

ultim lloc, segons el nivell d'implicacié en I’ entorn (Harrison & Sarre, 1975; 1976).

Moore (1979), planteja que “ el que sabem és el que veiem, i les caracteristiques
generals principals o € domini d’alguna forma influeixen sobre el que recordem.
Tot i aixi, molt més importants son: el significat de I'Us, el medi ambient com a
escenari  d'activitats personalment  significatives, les consideracions de
I'emplacament, i la facilitat de generar “ etiquetes’ linguistiques (especialment pel
gue contradiuen d’algunes nocions sobre el disseny arquitectonic i urba). Aquests
aspectes poden ser molt més importants per a la representacidé cognitiva i la

memoria que els factors subtils de disseny” (Moore, 1979, p. 38).

Kuipers (1978) planteja el seu model TOUR: un model de coneixement espacia que
consisteix en un hombre de representacions mentals amb grans col -leccions d estats
de coneixement parcial. Segons aguest model, el coneixement de I’entorn es pot
dividir en 5 categories: descripcions de recorregut, xarxes topologiques de carrers,
marc coordinat per a posicions relatives, divisié de limitsi graelles, i estructures de

regions.
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El mapa mental o cognitiu

En una sintesi bibliografica, Kaplan defineix “mapa mental” com una construccio
cognitiva que té com a objectiu explicar el coneixement que les persones han
adquirit del seu entorn (1973, p. 275). Aquesta construccié assumeix alguns aspectes
fonamentals. El primer, que I’emmagatzematge d’'informacié sobre I’ entorn és una
simplificacié de la redlitat. En segon terme, que la informacié s emmagatzema en
relacié a informacié prévia. També, que la informacié és codificada segons una
estructura ja present en les ments dels individus, producte de processos anteriors. |
per Ultim, que aquesta estructura correspon, en gran part, a |’entorn que representa
(Tolman, 1948; Lee, 1969; Downs & Stea, 1972).

Kaplan (1972; 1972b; 1973b) també descriu quins son els quatre dominis del

coneixement presents a “mapa mental”: reconeixement, prediccio, avaluacio i accio.

El reconeixement, com aquell coneixement que et permet saber la ubicacio i
identificar els objectes comuns del teu entorn. La prediccio, com aquell domini que
et permet conéixer qué tindra lloc i estar familiaritzat amb els aspectes que porten a
allo en concret. L'avaluacio, com el fet de conéixer amb anticipacié el caracter
positiu 0 negatiu dels esdeveniments, 0 si les accions alternatives tenen resultats
favorables o desfavorables. | per dltim, I'accié, per saber qué s ha de fer, pensant

sobre alternatives efectives.

Downs & Stea (2011) defineixen “mapa cognitiu” com “procés format per séries de
transformacions psicologiques mitjancant les quals I'individu adquireix, codifica,
emmagatzema, recupera i descodifica informacié sobre les posicions relatives i

atributs de fendmens a la seva vida quotidiana a I’ entorn espacial” (p. 312).

Lafuncié del mapa cognitiu és donar resposta a dues preguntes fonamentals: “on es
troben les coses o fendmens interessants?’ i “com es pot anar des d'on soc a alla on
sén aquelles coses o fendmens que ens semblen interessants?’. La resposta a
aquestes preguntes és de naturalesa, en primer lloc, geométrica: distanciai direccid;
i en segon lloc, atributiva, diferenciant entre diferents categories. descriptiva, quasi
objectiva 0 denotativa, i avaluadora o connotativa, en funcid de la carrega afectiva.
Aixi doncs, un objecte s'identifica per “un conjunt d’ atributsi informacié de la seva
ubicacid” (p. 315).

D’altra banda, € mapa cognitiu no consisteix en un procés de réplica fotografica,
sind que es tracta d’'un procés incomplet, distorsionat i esquematic (Downs & Stea,
2011, p. 315) del qual poden classificar-se segons si son: seqilencials, caracteritzats
pel predomini dels elements lineals, o estructurals, on es destaquen els usos

mitjancant elements espacials (Appleyard, 1970b).
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Cognicié i cultura

El coneixement cultural

El coneixement, del llati cognition, sigui o no conscient, és sempre cultural. Present
al pensament, paraules i objectes, és apres, adquirit, preservat i compartit dintre
d'una determinada comunitat o grup socia. Segons les teories actuals del
coneixement incorporat, distribuit i estés (Gallagher, et al., 2015; Hutchins, 2006;
Clark & Chalmers, 1998), que malauradament es referencien agui d’una manera

superficial, tot allo que ens rodeja és coneixement.

De manera més concreta, segons la teoria del coneixement distribuit, 1a cognicio del
mon real és entesa com un procés que implica la interaccid de les consequiéncies de
les experiéncies del passat (per al’individu, per aun grup i per al mén material) amb
les experiéncies del present. En aguest sentit, és possible considerar la cultura com

un context per alacognicié (Hutchins, 2006, p. 377).

D’aquesta manera, pot definir-se com “I’heréncia i el patrimoni social d’un grup,
incloent-hi el material cultural i les estructures externes, accions apreses, i
representacions mentals de qualsevol tipus’ (D'Andrade, 1995, p. 212). Es a dir, no
només inclou el coneixement, sind també “les creences, I'art, leslleis, la moral, les
tradicions i altres habilitats i habits adquirits per la persona com a membre d’una
societat” (D'Andrade, 1981, p. 179). Segons agquesta sintesi, tan un edifici com un
teorema sOn productes culturals. Aquests productes, siguin de naturalesa tangible o
intangible, poden ser alhora, com passa amb |’ arquitectura, productes de la cultura i

productors de cultura, com S exposa posteriorment.

El model cultural

Un model cultural es defineix com I’ estructura conceptual abstracta que representa
el coneixement d’ objectes, situacions, esdeveniments, accions i segiiéncies d’accid
(Wertsch, 1985, p. 154), un determinat tipus de representacié anticipada de la
realitat, acceptada i compartida pels membres d una societat (Holland & Quinn,
1987, p. 4), quelcom similar a una sistematitzacid abstracta de |'experiéncia
(D'Andrade, 1995, p. 150), compartida de manera intersubjectiva per un grup en
particular (D'Andrade, 1989). Aquesta intersubjectivitat és la diferéncia fonamental
entre els models de la psicologia cognitiva (models mentals) i els de I’ antropologia
cognitiva (models culturals). Si per la psicologia, €l model és una representacio
subjectiva que ha estat construida per una ment individual, per I'antropologia,
prenent en consideracié el rol intermediari de la cultura (de I'entorn socia), es
considera la intersubjectivitat com a fenomen essencial. A |’antropologia cognitiva,
els models culturals sdn representacions construides per un individu en relacio al seu
entorn cultural (Shore, 1996, p. 49).
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Un exemple de model cultural I'aporta Thrower (1972) en el seu estudi sobre la
historia de la cartografia, segons €l qual apunta la possibilitat que la geometria tingui
el seu origen en I'agrimensura de les terres del Nil després de les inundacions
anuals. Aquest fet posa de manifest com la connexid entre la cognicié espacial i
I’activitat humana és una connexié més que ancestral. Per aguest motiu, molts
investigadors han trobat variacions culturals en tasques que requereixen
conceptualitzacié espacial com, per exemple, la navegacio (Gladwin, 1970; Lewis,
1972). Aixi, un atre exemple de model cultural és el sistema d orientacio i
navegacio desenvolupat pels navegants a la Micronesia, un entorn on el 99% de la
superficie és navegable (D'Andrade, 1995, p. 152; Hutchins, 1983; 1995). Incorpora
la geografia, I’ astronomiai €l temps, és a dir, I’ espai-temps cOsmic, i és transmes, i

d’ aqui la seva poténcia, només gracies al’ activitat humana.

Es facil, per un habitant de la Micronésia, fins i tot per un infant, aprendre aquest
sistema d' orientacio i navegacio, que planteja, entre altres singularitats, la “canoa”
com aelement estatic i les estrelles com areferent. En canvi, seriaimpossible fer-ho
amb cap adult europeu, amb un sistema abstracte integrat, basat en els quatre punts
cardinals. Tal com afirma Mishra (2001), “per a qualsevol valoracié valida dels
processos cognitius, és essencial entendre: el context ecologic de la persona, €els
objectius cognitius que S'estableixen per als nens en una cultura determinada i la

manera en que aquests objectius son transmesos als infants” (p. 121)

Els‘scripts

Un script és un esquema cultural concret Util per a esdeveniments que defineix el
comportament, elsrols, els gestos, les accions, etc. acordats entre els membres d’ una
mateixa cultura o grup social (Schank & Abelson, 1977). Els scripts fan possible que
moltes de les activitats quotidianes, com anar de compres, travessar un carrer, etc.
continguin accions i interaccions sociofisiques que els membres que pertanyen a una
mateixa cultura o grup social executen de manera automatica, adquirides amb

I’experiénciai la convivencia col -lectiva.

No es tracta de la informacid necessaria per a |’ orientaci o el desplagament, sind
d’'informacié sobre el comportament en la interaccié amb altres persones i amb €l
seu entorn (carrer, barri, ciutat, etc.). Tal com afirma Nelson: "Sense scripts

compartits, cada acte social ha de ser negociat de nou” (1981, p. 109).
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Diferents apr oximacions al procés cognitiu-cultural

Poden establir-se dues formes d entendre el procés cognitiu-cultural, a través del
qual es genera la cultura d'una societat o grup social determinat. Per una banda,
segons una visio superficial d agquest procés, els continguts que donen forma a la
cultura varien entre grups humans, mentre que I’ estructura fisica del procés no
experimenta canvis. | d’altra banda, concebent el procés des d’una visié profunda,

no nomeés varien els continguts, sind també I’ estructura fisica.

Des de la visio superficial, tant el model procedimental (Galikova, 2009, p. 21) com
el connexionista (Trajtelova, 2013, p. 18) donen suport a la idea d’analogia entre
ment humanai computadora: €l cervell com estructurafisica, com a“hardware”; i la

ment, els processos cognitius, com “software” instal-lat de fabrica (Block, 1995).

En canvi, el segle XX recupera la visié profunda, ja iniciada, sorprenentment, a
principis de segle XX (Wundt, 1916). Aquesta visio rescatada és coneguda per
I’important paper atorgat al context cultural en relacié a la cognicié; perd sobretot,
per apuntar I'existéncia d'una relacid interactiva entre la cognicié i la cultura
(Nisbett & Norenzayan, 2002; D'Andrade, 1995) fins a punt de considerar que les
practiques culturals reestructuren |’organitzacid neurologica fonamental de la
persona (Donald, 1991, p. 14). D’acord amb aguesta idea, Nisbett & Norenzayan
expressen: “Quan les cultures i les histories divergeixen, els processos cognitius

també divergeixen” (2002, p. 3).

Des de la neurociéncia de la visi6, treballs com el de Jovanovski (1995) demostren
lainfluenciade |’ entorn al’ estructura fisica del procés cognitiu, apuntant diferéncies
entre habitants de zones urbanes i rurals davant de proves visuals. Els primers
responien amb més rapidesa a configuracions angulars i estructurals; i els segons ho
feien amb entorns més irregulars i naturals. La conclusié d’aquest treball és nitida.
Apunta I’ existéncia d’ un deteriorament diferencial dels grups especifics de cel-lules
del cortex neural durant el desenvolupament dels individus en els diferents entorns
fisics (Jovanovski, 1995, p. 295).

Des del mateix camp de recerca, segons Romney & Moore (1998), la fita de més
transcendéncia és el descobriment que moltes de les arees del cervell es troben
“mapejades’ a la retina, és a dir, que disposem d’'una copia o representacié de la
imatge percebuda a la nostra ment. Es forma, al cervell, una representacio espacial
topografica molt curosa, tot i que gens exacta, ala qual es pot accedir através de la
memoria en qualsevol moment posterior (Romney & Moore, 1998, p. 322). Aquest
mateix procés té lloc amb qualsevol element situat a camp de visié de qualsevol
persona. Aixi, si el sistema cognitiu és capa¢ de distingir topologicament les
diferents parts d'un animal o objecte, també ho pot fer d’un edifici, definint

obertures, tancaments, coberta, porta, balcons, etc.
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Des de la perspectiva del desenvolupament huma, s' ofereix la visio de |’ experiéncia
vital, com una experiéncia social: “Cada funci6 en el desenvolupament de I’infant
apareix dues vegades: primer al pla social, i méstard, en I’ambit individual; primer
entre persones (interpsicologic) i, a continuacié, a linterior de I'infant
(intrapsicolagic)” (Vygotsky, 1978, p. 57).

Des de I'estudi de la cognicié des de la perspectiva cultural se subratlla €l paper
transcendental de |’ experiéncia quotidiana en la construccié cultural al llarg de
I’experienciade I’individu:

“Els processos cognitius operen en sincronia amb les eines o artefactes en les
activitats practiques de cada dia. Les eines poden ser simboliques, com en €l cas de
les llenglies, sistemes numéricsi regles per a jocs,; aixi com el material, com en €l
cas dels eixos, agulles, i bols. La cognici6 humana ha co-evolucionat amb I'Us
d'eines per a la major part de la recent historia de I'evoluci6 humana. Com a
resultat, les estructures cognitives sorgeixen quan els individus interactuen amb les
eines en |'activitat practica quotidiana, com la caca, €l jugar, € teixir, o e parlar”
(Nisbett & Norenzayan, 2002, p. 10).

Aquesta concepcié de la cognicio, iniciada per Vygotsky, que la inserta a I'activitat
practica, ha animat a una familia de programes contemporanis d'investigacié que es
coneix generalment com la cognicio situada (Lave & Wenger, 1991; Resnick L. B.,
1994; Rogoff, 1990).

En la mateixa linia, una gran quantitat d’estudis entre cultures sobre la importancia
del context en la cognici6, han acabat per determinar dos aspectes de gran
importancia en relacié a desenvolupament huma. Per una banda, que les estructures
0 operacions que tenen lloc durant el periode pre-operacional son de caracter
universal. | per altra banda, que |a posada en practica d’ aguestes estructuresi la seva
fregliéncia es troba molt influenciada pels factors propis de cada cultura (Mishra,
2001, p. 122).

De la mateixa manera, alguns autors apunten a I’entorn sociofisic com un dels
principals elements determinants del tipus de cognici6 en individus de grups socials
o cultures diferents. Per una banda, alguns indiquen que les diferéncies culturals de
la cognici6 resideixen més en les situacions en les quals apareixen els processos
cognitius que no pas en I’ existéncia d’ un procés cognitiu en un grup cultural i no
present en un atre (Cole, Gay, Glick, & Sharp, 1971, p. 233). | d'dtra banda, des
d’unavisié profunda del procés, s'indica que “diferents entorns culturals comporten

el desenvolupament de diferents tipus d' habits” (Ferguson, 1956, p. 156).

Es a dir, els processos cognitius que desenvolupen els éssers humans per tal
d’adaptar-se a context on viuen sén de caracter biologicament universal. El fet
diferencial apareix en la manera com cadascun d’aquests processos és aplicat per

cada personaen €l seu context sociofisic especific (Mishra, 2001, p. 131).
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Per tant, la idea de “caixa d’eines’ resulta Gtil per il-lustrar la variacié del procés
cognitiu que té lloc per diferencies en I’ experiencia (edat) o familiaritat, en funcié
de la cultura, del seu context especific. Aixi, per a resoldre un mateix problema del
dia a dia, tot i que les diferents cultures disposen d’una mateixa “caixa d’eines
cognitiva’, cada cultura resoldra el problema amb eines diferents, més apropiades al
seu espai-temps, a la seva geografia, alatopografia, a clima, etc. en definitiva, ala
seva cultura (Nisbett & Norenzayan, 2002, p. 28).

Des del camp de la psicopatologia, concretament, aquelles teories que pretenen
definir un marc per treballar els “desordres mentals’, ofereixen un punt de vista
sobre la cognicié en qué no Unicament s ha de tenir present el pacient, sind també

tots aquells factors externs, propis de |’ entorn:

“Pot afirmar-se que una teoria adequada sobre la cognicio ha de parar atencié, no
només als components cognitius ‘ nuclears', sind també a les for ces que actuen sobre
aquests components, com son els factors socioculturals i biologics. També son
factors aquells que sén propis de I'individu, al que ens referim com si mateix”
(Thakker & Durrant, 2001, p. 225). Segons aquest punt de vista, la cognicié forma

part d’un sistema format per quatre components (Fig. 3.4):

a) Els components psicol dgics. processos mentals, essencials en la cognicio.

b) Els components biologics: € “hardware” que porta a terme els processos
mentals, dependents del desenvolupament filogenétic.

C) Els valors socioculturals: I’ entorn social en que la persona es desenvolupa.

d) L'individu (“the self”): la interseccidé o confluéncia de tots els components

anteriors.

Observant el procés cognitiu des d’un punt de vistade lasaut i el desenvolupament,
Stryjewska & Janda-Debek (2013, p. 97) recullen una cita que expressa la
importancia de les primeres experiencies pel desenvolupament de I'individu: “La
primera infancia és molt important per a la creaci6 d'una imatge del mén. Aquesta
fase comporta I'activacié i €l final de la formacié de la percepcié sensorial, aixi
com els mecanismes d'avaluacido emocional (...). Les experiéncies de la primera
infancia donen forma al nostre cervell de manera irreversible” (Poppel &
Edingshaus, 1998, p. 107). Aquest és un argument prou solid per entendre el paper
de responsabilitat que I’entorn construit ha de desenvolupar per permetre unes

practiques quotidianes saludables pels infants.

Fig. 3.4. Relacions en el model de desordre mental (Thakker & Durrant, 2001, p. 226).
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| finalment, el llenguatge, un producte cultural, mostra la influéncia de I'entorn al
sistema comunicatiu. Per una banda, gracies a Pitts (1960) es coneixen algunes
diferencies culturals entre qualsevol cultura i la japonesa. Al segiient exemple, la
diferenciaresideix en el nombre de paraules destinades al Japé per fer referéncia as
tipus de pluja segons la sevaintensitat, duraci6, temperatura, etc. Aquesta diferéncia
al llenguatge implica canvis en I’ estructura del coneixement. Al catala, dificilment
sarriba a set o vuit paraules. pluja, plugim, aiguaneu, aiguat, gotellada, ruixat,
xafec i tromba d'aigua. En canvi, a Jap6 disposen gairebé del doble de paraules
(Taula 3.4). | no només aix0, sind que existeixen pluges caracteristiques i propies de
cada lloc geografic concret: les gotellades sén propies de Catalunya; I’ [tosame,
propi del Japo.

Paraula Explicacié del tipus de precipitacié Paraula
japonesa catalana
Yudachi Precipitacio sobtada, sovint
amb llamps
Shigure Freda, plugim de la tardor
Samidare Intermitent, pluja continua del Pluja de curta durada, a Ruixat
Maig intervals.
Tsuyu El mateix que I'anterior; un

altre nom pel qual els xinesos
anomenen “les pluges de la

prunera”.

Niwakaame | Precipitacions sobtades en Similar al ruixat, perdo amb més | Xafec
forma de dutxa intensitat.

[tosame Pluja que cau en forma de fils

Nukaame Pluja tan fina i suau com el
segd d’arros

Doshaburi Aiguat bastant intens Pluja d'intensitat torrencial Tromba
d'aigua
Oame Plujat gran Pluja forta que produeix Aiguat
torrentades i inundacions.
Kosame Pluja lleugera Pluja lleugera Plugim
Kirisame Plugim Pluja lleugera Plugim

Harusame Pluja de primavera al voltant
de Marg o Abril

Murasame Pluja constant que no es fa
llarga, perd més que les
precipitacions sobtades

hisame Pluja gelada a I'hivern Pluja barrejada amb neu. Aiguaneu

Pluja de curta durada, de gotes | Gotellada
grosses i espaiades.

Taula 3.4. Diferéencies culturals del llenguatge: la pluja, al Japé i Catalunya [elaboracio
apartir dePitts (1960)].




Diferencies culturals del procés cognitiu

A continuacié es destaquen algunes de les diferéncies que poden existir en relacio a

la cognicié entre cultures o grups socials diferents (Mishra, 2001, p. 125):

a)

b)

0)

d)

e

f)

Categoritzaci6. La classificacid d uns mateixos objectes que construeixen
individus de diferent context cultural és diferent. Aixo s ha pogut comprovar
gracies al nombre de categories i subcategories que es formen i als diferents
objectes que contenen (Mishra, Sinha, & Berry, 1996).

Aprenentatge i memoria. Alguns estudis han manifestat diferéncies en
I"habilitat de la memoritzacié en diferents grups socials segons € seu nivell
d’ alfabetitzacio. Aixi, e grup menys alfabetitzat va mostrar un nivell superior
que el grup alfabetitzat, degut, possiblement, a la manca d’Us de la memoaria
gue caracteritza les societats més avancades, gracies als metodes artificials
d’emmagatzematge d'informacio escrita i a la gran dificultat de memoritzar
nombres tan Ilargs (com teléfons o targetes de crédit) (Bartlett, 1932).
Escolaritzacié i literatura. Es coneixen alguns efectes que produeixen
I’escolaritzacié i la literatura en la cognici6. Per una banda, provoquen la
producci6 de nous processos cognitius i I'aplicacié dels processos existents en
molts i nous contexts. Tanmateix, els efectes que es generen sén de caracter
superficial, que resulten en actituds que permeten obtenir resultats positius a
examensi proves test (Segall, Dasen, Berry, & Poortinga, 1999).

Cognicio espacial. Existeixen diferéncies interculturals en e mode en qué es
descriuen els espais (Spencer & Darvizeh, 1983; Taylor & Tversky, 1996) i en
aspectes sobre I’ orientaci6 (Frake, 1980).

Resoluci6 de problemes. Els avencos tecnologics poden crear diferéncies en
diferents grups socials, justament en aquells processos cognitius que supleixen.
Aquells grups que ara “depenen” de maguines com la calculadora, mostren un
nivell més baix en |’ habilitat matematica o numeérica de “comptar” que aquells
grups socials que no disposen en la quotidianitat d’ aguestes eines.

Creativitat. Tot i que no és un fenomen gaire estudiat en termes interculturals,
existeixen algunes aproximacions que apunten alguns factors d’influéncia en la
creativitat infantil: la relacid pares-infant, que pot influenciar la creativitat de
I"infant si incrementa el suport i €els estimuls (Simonton, 1987); i el fet de
motivar a I’infant a participar en €l joc (Segall, Dasen, Berry, & Poortinga,
1999).
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Arquitectura i cognicié cultural

L’ arquitecturai I’ urbanisme son €l resultat de processos cognitius que incorporen un
model cultural i alhora, sdn capacos de modelar i transformar no només la cultura,
sind I'estructura dels processos cognitius dels individus que I'habiten. Aixi, les
normes o regles culturals transmeses (model cultural) donen forma directament als
entorns socials on la gent es relaciona, generant practiques culturals que, a la
vegada, modifiquen aguests mateixos entorns que la gent habita (Fessler &
Machery, 2012, p. 14).

Aquesta connexi6 de I’ arquitectura i |’ urbanisme amb la culturai la cognicio té les

seves arrels en la configuracio espacial.

En primer lloc, aquesta caracteristica de I'entorn es troba associada 4
desencadenament de diferents models cognitius: I’automatic i el deliberatiu. Tal com

els defineix Cerulo:

“La cognicié automatica implica un pensament rapid, sense esfor¢ i no intencionat,
gue ens permet processar la informacié rapidament sense revisio. Aquest estil
cognitiu es troba relacionat amb I'existéncia d’'un ‘esquema’ — estructures de
coneixement com estereotips, scripts, etc. que, a grans trets, representen les
caracteristiques de la gent, els llocs, els objectes 0 esdeveniments que ens permeten

deduir que fan aquestes entitats, on es troben, i qué esperemd’éells.

La cognicié deliberativa, al contrari, es refereix al pensament mesurat, lent i
considerat. Quan entren en un pensament deliberatiu, els individus poden arribar a
anul-lar els seus esquemes, i busguen activament les caracteristiques, les
connexions, les relacions, i I'expectacié, més que no pas assumir-les’ (Cerulo,
2010, p. x).

En segon lloc, i fent referéncia a la capacitat de I'entorn de transmetre les seves
caracteristiques d'Us, propies de la cultura, des de la seva configuracio, es

diferencien dos tipus d’ entorns: €l potencia i I’ efectiu (Gans, 1968).

“L’entorn potencial, la forma fisica, ofereix suggeriments sobre el comportament
social. L'entorn efectiu inclou aquests suggeriments, aixi com les condicions
estructurals de la societat i dels atributs culturals de la gent que utilitza |’ espai.
Encara que hi estiguem exposats de manera similar a aquests suggeriments, la
nostra cultura fa més probables alguns d aquests suggeriments que no pas altres.
Aixi, com utilitzem I’ espai, com I’ espai permet (0 no) I’ accig, esta intimament lligat
amb la cogniciéi la cultura” (Harvey, 2010, p. 188).

Finalment, agquesta Ultima aportacidé desvetlla I'estreta i potent relacié entre
arquitectura, cultura i cognicio: “L’espai pot accelerar o alentir la recepcié de
missatges culturals’ (Harvey, 2010, p. 200).
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L’ arquitectura com a producte cultural

En relacié a I'analogia entre la “caixa d'eines cognitiva’ i una possible “caixa
d’eines arquitectonica’, es pot elaborar una breu reflexio a través del llenguatge. Si
cada individu d'un grup social o cultura determinada adapta els seus productes
lingliistics a la seva propia cultura, I'arquitecte també té la possibilitat de fer el
mateix amb el Ilenguatge arquitectonic, respecte a la cultura dels usuaris dels seus
projectes. Tal com apunta Muntafiola (1973), e “llenguatge” no s ha d entendre
com una serie de regles formals que I'arquitecte executa amb les seves eines
independentment del context social, fisic i cultural de I’ obra; sind que ha de ser un
conjunt d’ arguments fisics, socials i culturals que vincluin la forma arquitectonica
amb el seu lloc. En aquesta linia, “no és possible pensar en la creativitat sense tenir
present els parametres d’un sistema simbolic cultural (domini) en que té lloc I’ acte
creatiu, i els rols socials i normes (camp) que regulen el mateix acte creatiu”
(Csikszentmihalyi, 1994, p. 135).

L'arquitecturai els‘scripts

Una arquitectura projectada a mida per una cultura incorpora e seu model cultural
precis, amb tota la informacié propia sobre antropometria, proxémica, espai
personal, territorialitat, privacitat, percepcio, cognicio, comportament, significat, etc.
Per contra, no incorporar algun d’ aguests esquemes culturals a disseny, introdueix i
reguereix una nova negociacio, que seraresoltai introduira una modificaci6 cultural,
per alasocietat, i alavegada, cognitiva, per a cadascun dels seus individus (Nelson,
1981, p. 109).

En relacio a la construccié de representacions d entorns per infants (Muntafiola,
1973; 1980; Muntafiola & Muntanyola, 2012), el fenomen de la “negociacio
cultural” es troba ben present. Es pot afirmar que, en aquells grups en que existeix
col-laboraci6, enteniment, a través del qual s origina una interaccié sociofisica
intensa i positiva, els infants que hi participen comparteixen els mateixos scripts. Al
cas oposat, quan la forma urbana representada no es construeix en col-lectivitat, no

S'avanga: els ‘scripts’ no sén compartits.

Tanmateix, |I’anomenada “ negociacio cultura”, no és pas un fet integrament negatiu,

jaque I'intercanvi no és sind una oportunitat més de construcci6 cultural.

Assumir que el disseny arquitectonic i urbanistic introdueix i transmet informacio
cultural, permet elaborar, des d'una interseccio de diferents camps de coneixement,
una definicié d'“script arquitectonic”, com la sintesi d’informacié corresponent al
conjunt de relacions interactives sociofisiques que integren la cultura d'un lloc i

grup socia determinat.
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Infancia, arquitectura i cognicié cultural

Entenent el procés d'adquisicié cultural com un procediment llarg, es poden adoptar
les experiéncies quotidianes sociofisiques a I'espai, i en temps present, com la
principal font de transmissio cultural al'etapainfantil, i com I'enllag estructural entre
infancia, cultura i entorn construit. Molts autors, des de punts de vista i camps de
coneixement diferents (Piaget & Inhelder, 1967; Vygotsky, 1978; Tonucci & Arias,
2001; Hart & Moore, 1973; Bronfenbrenner, 1979; Nisbett & Norenzayan, 2002), ja
han apuntat la importancia de I'experiéncia espacial infantil alavida quotidiana, que

bé resumeix Nabhan (1998) al segiient paragraf:

"Durant la infancia, aprenem la gran part del nostre coneixement del mén, format
per les habilitats cognitives individuals, per la participacio en les rutines diariesi a
través de la immersié en un paisatge local. Les experiéncies que nens i nenes tenen
guan es submergeixen en |'ambient biofisic -aprenent com sén, quina olor fan, com
saben diferents organismes i com son valorats o utilitzats per les persones que €ls
envolten- estimulen la seva imaginacié i contribueixen d'una manera profunda al

seu desenvolupament™” (Zarger, 2002, p. 2).

Des d'un enfocament cultural i cognitiu, pot variar entre cultures el contingut d’allo
gue les persones pensen, pero les estratégies de processament d'informacid son les

mateixes en qualsevol [loc (Norenzayan, Choi, & Peng, 2010, p. 569).

Tanmateix, per trobar diferéncies entre infants, no cal que aquests pertanyin a
continents ni paisos diferents, perqué podem trobar diferéncies culturals finsi tot a
infants dins duna mateixa escola, degut, entre molts altres aspectes, a

I'heterogeneitat fisicai social dels seus entorns.

Aixi doncs, considerant aquesta interactivitat entre processos cognitius i practiques
culturals, l'arquitectura es converteix en "productor cultural”, aspecte de gran

transcendéncia des d’ una perspectiva pedagogica.

Esadir, el procés linea creatiu de la producci6 d'arquitectura i urbanisme -disseny
(mental), construcci6 (fisic) i Us (social)- acaba transcendint amb la consolidaci6 de
la practica cultural, que reinicia € procés, ara ciclic, creant: nous processos
cognitius, noves técniques i hoves interaccions socials, que crearan nous productes
culturals. En definitiva, el poder educatiu de I'arquitectura i I'urbanisme es troba en
el fet que ambdues disciplines poden considerar-se escenaris per a |I’educacio i

escenaris de |’ educacio.
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3.1.3 COMPORTAMENT

En aguest apartat s exposen diferents aproximacions al comportament. En primer
lloc, s aporta una definicié. Tot seguit, una possible categoritzacid en funcié a la
consciencia i el control. Després, es mostren alguns estudis de referéncia, els més
rellevants per aquesta recerca. | finalment es relaciona el comportament amb dos

factors d'influéncia: I’espai i € temps.

Definicid, categoritzacié i marc teoric

Una de les definicions mare de comportament és I’ apuntada Kurt Lewin (1936) i
gue presenta el comportament de la persona com €l resultat de la interaccio entre la

personai €l seu entorn. Aixi, es presenta com la coneguda expressié matematica:
B=f (P, E), on: “B” és el comportament; “P”, lapersong; i “E”, I’entorn.

Completant aquesta mateixa definicié, anys més tard, Moore (1979c) fa la seva
aportacié, definint el comportament com una “funcié entre les demandes de
I’organismei I’ entorn extern sociofisic” (1979c, p. 47), és adir, com una “interaccio
dinamica entre els factors interns de I’organisme (genétics i biologics, valors,
objectius, intencions i coneixement) i les demandes externes de la situacié (factors
socials, culturalsi historics, i factors immediats de I’ entorn, humans i no humans)”
(Moore, 1974b).

Pel que fa a la categoritzacio, Lawson (2001) recull una manera de classificar el
comportament huma, procedent de I’ambit de la psicologia, que I’ estructura en dues
dimensions: € nivell de control i el nivell de consciencia. D’aguesta forma

sorgeixen 4 tipus de comportament: I'instintiu, €l cognitiu, el conatiu i les habilitats.

El comportament instintiu és aquell que s’ efectua de manerainconscient i la persona
no té control sobre ell, com son els reflexos i les reaccions a estimuls. Per oposici6,
el comportament cognitiu, es porta a terme de manera conscient i controlada
(voluntaria), com el mateix pensament intel-lectual o la solucié de problemes. En
tercer lloc, trobariem aquell comportament conscient perd incontrolable, anomenat
conatiu, que inclou els sentiments i les emocions. | per dltim, es troben les
“habilitats’, que formen part d’ aquells comportaments inconscients perd controlats,
com son, paradoxa ment, accions com: escriure, dibuixar, caminar, nedar, muntar en

bicicleta o conduir (Taula 3.5).

Categoritzacié del

comportament INCONTROLAT CONTROLAT
“conatiu”, “cognitiu”

CONSCIENT sentiments pensament intel-lectual
emocions solucioé de problemes
“instintiu” “habilitats”

INCONSCIENT reflexos practicar esport
reaccions conduir un cotxe

Taula 3.5. Categoritzacié del comportament (Lawson, 2001, p. 17).
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Fig. 3.5. Ladistanciai lainteraccio social (elaboracio propia)

Fig. 3.6. Ladistanciai els sentits[elaboracio6 propia, segons (Alexander, Ishikawa, &
Silverstein, 1977)]
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Marc teoric

Amb I’objectiu de definir els diferents marcs d'estudi del comportament, Mark
(1999) qualifica la década dels 60 com un periode de molta produccié de recerca
sobre la Geografia del Comportament (Behavioural Geogrpahy). Hi destaca quatre
linies: laimatge de la ciutat (Lynch, 1960), laimatge de I’ entorn (Lowenthal, 1961),
els processos de presa de decisions de comportament (Wolpert, 1964) i el mapa
mental (Gould, 1966). Amb posterioritat, a partir dels anys 70, gedgrafs i psicolegs
van comengar a col -laborar en interessos comuns com |’ aprenentatge de |’ entorn, els
mapes cognitius i el comportament espacial (Downs & Stea, 1973; 1977; Moore &
Golledge, 1976).

A continuacio, com ja s hafet referencia, s'introdueix unarevisié del comportament
enrelacié al’espai i € temps. Per una banda, des d’ un vessant sociofisic, incidint en
la percepcio sensorial i la interaccio social. | de I'altra, des d'un vessant psicofisic,

observant les consequiéncies de laformaen la cognici@.

Comportament i espai

L’ espai des d’una dimensio sociofisica
En primer lloc, E.T. Hall, amb els seus estudis sobre proxémica (Hall, 1959; 1966)
és un dels referents en I'estudi de I’ espai (distancia) i del seu paper en les relacions
humanes. La distancia no és només un concepte geomeétric, és, a més, una relacio
interactiva fisica, socia i, sobretot, cultural. En I’arquitectura i I'urbanisme, la

distancia ha de respondre als sentits (vista, oida, olfacte, tacte, inclos gust) de cada

individu, pero també ales relacions entre personesi ala cultura dels usuaris.

Segons Hall (1966) existeixen quatre tipus de distancies en relacio a la persona
I"intima, la personal, lasocial i la publica. Totes quatre compten amb dues fases: una
proximai unaremota. Aixi, s estableixen les seglients franges: intima proxima (de 0
a 15 cm); intima remota (15-50 cm); personal proxima (50-70 cm); personal remota
(70-120 cm); socia proxima (120-210 cm); social remota (210-270 cm); publica

proxima (270-760 cm); i publicaremota (a partir de 760 cm en endavant).

Projectar partint d’aquestes consideracions sobre percepcié sensorial, interaccio
social i escala dimensional, és projectar en termes humans. Cada opci6 dimensional
té les seves consequiencies (positives 0 negatives). El repte del disseny és, doncs,
escollir una dimensié concreta segons la voluntat d obtenir unes determinades

condicions de percepcié i interaccio.

Jan Gehl (1987) introdueix una classificacié similar als seus projectes, tot i que amb
canvis en les magnituds, on les distancies es divideixen en 4 grups. la distancia
intima (0-45 cm/0-1.5 peus), la distancia personal (45-137 cm/1.5-4.5 peus),
distancia social (137-366 cm/4.5-12 peus) i la distancia pablica (+366 cm/+12 peus).
Lawson (2001) aporta els segiients diagrames il-lustratius que I’ autor d’ aquesta tesi
hareelaborat i completat (Fig. 3.5i1 Fig. 3.6).
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Fig. 3.7. Interaccio sociosensorial habitatge-entorn en funcié del’algada (Gehl & Svarre,
2013, p. 109)

Fig. 3.8. Ritmesdelaciutat (Herbert & Thomas, 1986) [citat a (Zarate Martin, 1991)].

62



El mateix Gehl explica graficament la diferéncia en termes d'interaccié socia i
sensorial en funcié de I'alcada de I'habitatge (Fig. 3.7). Una mirada analitica
compartida per Alexander (1977), pel que 70 peus (21,4 m.) fa possible reconéeixer
la cara d'una persona, pero ésinsuficient per entendre les paraules d’ algi en veu alta

o definir-ne detalls facials, si assolits amb 48 peus (14,6 m.).

Per dltim, des d’una escala major, Pocock & Hudson (1978) troben I’ associacio
entre la percepcié de ladistanciai €l nivell d’ s o d'atraccié del punt d’ origen i desti
dels desplacaments. Aixi, distancies percebudes com curtes tenen origen o desti a
parcs, biblioteques, llocs de lleure, centres comercias, |’ habitatge, barris de classe
economica alta, etc. Per contra, les distancies es perceben com llargues si I’origen i

desti son: aparcaments, barris de classe economica baixa, intercanviadors, etc.

L’espai des delainteracci6 psicofisica

Es recullen aportacions de diferents autors. Lee (1970) apunta que els trgjectes
realitzats en direccio al centre es perceben més curts que €els redlitzats cap a la
periféria. Bailly (1985), afegeix que les distancies es perceben com a segments
segons els punts de referéncia i I’ abséncia d’ aquests genera percepcions de distancia
llargues. | Montello (1997), fent també un exercici de sintesi, presenta varies
hipotesis sobre la naturalesa de la distancia subjectiva: I'acumulativa, la de

segmentacio delarutai lad escala

En primer lloc, segons la hipotesi acumulativa, la distancia subjectiva la determina
una regla proporcional a nombre de caracteristiques (angles rectes, interseccions,
paraules, etc.) trobades al llarg d’ unatrajectoria. En segon lloc, la de segmentacié de
laruta, explica larelacio entre la distancia estimada i €l nombre de caracteristiques
de I’entorn. Apunta que les rutes segmentades sdn subjectivament més llargues que
les no segmentades. | en tercer lloc, la hipotesi de I’ escala, apunta lainfluénciade la
distancia fisica en la percepcid de la distancia subjectiva. Planteja una relacié entre
ladistancia fisicai la subjectiva a través d'una funcid, amb exponent positiu menor
gue 1. D’aguesta manera, apunta que les distancies fisiques curtes sdn percebudes
com a més llargues que les distancies reals més llargues. Tot i aixi, com I"autor

indica, no existeixen proves fermes sobre aquest conjunt de relacions.

Des d'un dtre punt de vista, Jane Hotz Kay (1997) exposa la diferéncia entre la
percepcio a escala humana i a escala de I’automobil, a través de la senyalética: un
senyal de velocitat dissenyada per ser percebut per un conductor a més de 60 km/h,

necessita ser més gran que un que ha de ser percebut a menys de 10 km/h.

Comportament i temps

L'andlisi delsritmes temporals de les activitats a la ciutat durant les 24 hores del dia,
realitzada per Herbert & Thomas (1986) mostra €l caracter gens universal de la
forma urbana. A la grafica, recullen e conjunt d’ activitats que es realitzen (dormir,
treballar, apats a casa, veure la televisié o les activitats socials), segons € grup
social, lafamiliai, finsi tot, I'individu (Fig. 3.8).
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3.1.4 EXPERIENCIA

D’acord amb la definicié d' experiéncia, un fenomen situat entre els sentits, €l
coneixement i I'accid, s'utilitza el present apartat per recollir aquelles teories i
estudis que, si bé de diferents maneres, perd totalment complementaries, tracten la

connexio entre la percepcio, lacognicié i el comportament.

En primer lloc, es plantegen dos models: un ciclic (Downs, 1970) i un continu (Hart
& Moore, 1973). Tot seguit, es presenta la cognicié com un procés incomplet i
incapa¢ de poder, en solitari, predir el comportament (Downs & Stea, 1973). A
continuacié, es mostra la imperfeccié de la percepcid, en termes quantitatius
(Bailly, 1974). En quart lloc, Sintrodueix la teoria multidimensional de
I’ experiencia (Moore & Young, 1978). En cinqué, s exposa la teoria ecoldgica sobre
el desenvolupament de I’individu (Bronfenbrenner, 1979), que també pot adoptar-se,
des d’ una perspectiva organica, com una teoria sobre I’ experiéncia espacial. També
s afegeix €l punt de vista tedric de Gibson (1979/1986). | per Ultim, es plantgja la
capacitat del comportament de transformar la cognicié d’un entorn concret (Lewin,
1917/2009).

Per acabar, es presenten alguns estudis referents sobre la teoria transaccional de
I’experiéncia, que entén la cognici6 com la mediacié entre la persona i el
comportament en I’entorn (Moore, 1973; 1974b; Lang, 1987; Kyttd, 2003). Aixi
com diferents maneres d’organitzar i categoritzar |’experiéncia des de diferents

punts de vista: laforma, lainteraccio social i la seguretat.
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Fig. 3.9. Model descriptiu de percepcié i comportament (Downs, 1970), citat a (Zarate
Martin, 1991, p. 176)

Fig. 3.10. Esquema del funcionament del procés de la percepcid, la cognicidi e
comportament (Pop, 2013, p. 213), elaborat a partir de Hart & Moore (1973).

Fig. 3.11. Model dela percepcio segons Bailly (1974, p. 214)
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Downs (1970) planteja un model descriptiu de la percepcid i € comportament ciclic.
Segons aquest, €l medi real es troba format per un conjunt d’'informacié que és
percebuda. Aquesta informacio, després de ser percebuda, és filtrada pel sistema de
valors que acaben formalitzant la imatge i la posterior decisié en termes de
comportament. No obstant aix0, si I'individu detecta una manca d'informacié per
prendre la decisio, €l procés de percepcio es reinicia partint novament del medi real.
| s és possible prendre-la, el comportament tindra lloc, igualment, al medi real,

donant peu a un nou comportament, un nou cicle (Fig. 3.9).

Downs & Stea (1973) alerten sobre I’error que es pot produir si s'assumeix una
relacié de causalitat entre cognicié i comportament, entre el pensament i I'accié a
I’entorn. Com ells sostenen, un model més complex que integri la cognicio, les
creences, I’ afecte, I’ actitud, i les intencions propies del comportament, pot arribar a

ser un millor predictor del comportament en I’ entorn (Downs & Stea, 1973).

Hart & Moore (1973) estableixen i1 sintetitzen gréficament les relacions que
existeixen entre el's processos de percepcio, cognicid i comportament. La cognicié es
presenta com un fenomen de processament d'informacié de caracter continu,
acumulatiu i interactiu, entre la percepcid i €l comportament, situat en la interseccié
entre: laimaginacio, el pensament, el raonament i lamemoria. Aixi, les experiéncies
sensorials passades, presents i futures, com el desenvolupament de I'individu i de

I’ entorn, intervenen en lacognicid i, per tant, en el seu comportament.

D’aquesta manera, e primer estadi del procés correspondria a la percepcié o
recepci6 d'informacio, és adir, alainteraccio fisica de I'individu amb el seu entorn.
Es produeix per mitja dels sentits (vista, oida, olfacte, gust i tacte) i serveix per
obtenir informacié que és emmagatzemada i que, després de ser processada i

filtrada, origina una accid, un comportament en resposta (Fig. 3.10).

Bailly (1974) exposa €l seu esquema sobre el procés que té Iloc en la percepcio.
Segons el seu plantgjament, I'individu, tot i estar immers en un paisatge real, només
obté informaci@ directa i indirecta a través del seu sistema sensorial, considerat el
seu primer filtre. Tot seguit, aguest conjunt d informacions interaccionarien amb un
conjunt de factors: els factors psicoldgics propis de I'individu; un conjunt de factors
caracteristics de la seva comunitat, de tipus social, cultural i econdmic; i lamemoria,
gue connectaria de manera independent amb els dos conjunts anteriors, I'individual i
el col-lectiu. Aquesta multiple interaccié genera una “imatge residual”, que passa un
ultim filtre format pel “codi de comunicacions’ abans de convertir-se en la “imatge
final” o el que I’autor entén com un “Model Simplificat de la Readlitat” (Fig. 3.11).
Després de tots agquests estadis, és aguesta imatge la que acaba sent determinant en

la configuracié del comportament en I’ espai.

D’altra banda, segons Bailly, “I’espai percebut és, a la vegada, fisici social” (1979,
p. 47). | en concret, “la percepcié de la ciutat es basa cada cop més en una

acumulacié d’informacions percebudes als desplagcaments” (1979, p. 22).
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Fig. 3.12. Elstresambitsde I’ experiencia segons Moore & Young (1978).

Fig. 3.13. Esquema de la teoria ecol 0gica-sistemica [elabor aci6 propia a partir de
(Bronfenbrenner, 1979)].
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R. Moore & D. Young (1978) plantegen tres ambits simultanis de I’ experiéncia
I’ambit fisiologic-psicologic de I'individu (cos/ment); I'ambit sociologic de les
relacions interpersonals i els valors culturas; i I’ambit fisic, o paisatge d’ objectes,
persones, elements naturals i construits (Fig. 3.12). La interaccié o intercanvi entre
la dimensio individual, la social i la fisica és la que genera aspectes com: la
“imatge” (Boulding, 1956; Lynch, 1960), la “topofilia’ (Tuan, 1974), “el mapa
cognitiu” (Downs & Stea, 1973), e “mapa mental” (Gould & White, 1974), i
“I’esquema’ (Bartlett, 1932; Lee, 1968; Abercrombie, 1969).

Des d'un punt de vista ecologic del desenvolupament, existeixen quatre capes que
conformen els contextos socioambientals de qualsevol ésser huma: el microsistema,
el mesositema, |’exosistema i e macrosistema (Bronfenbrenner, 1979). Aquesta
estructuracié en quatre sistemes serveix per estudiar qualsevol fenomen complex
gue esdevingui en la vida de I'infant, com, per exemple, la seva experiéncia

espacial. A continuacié es definexien cadascun d’ aguests sistemes:

El microsistema es troba format per les relacions familiars i amb altres infants.
Algunes de les relacions que també en formen part sdn: les relacions conjugals, les

relacions pare/mare —fill/a

El mesosistema, format per les relacions amb les associacions de la comunitat. Per
exemple: la xarxa social, €l treball, les escoles, els grups veinals, els serveis, les
opcions de lleure per infantsi joves, etc.

L’ exosistema, format principalment per les estructures socials. Per exemple: el
govern nacional, el govern local, les institucions educatives, |les organitzacions no-

governamentals, les estructures de classe, els sistemes religiosos, etc.

| per dltim, el macrosistema, format per les estructures mundias: I'economia
mundial, les organitzacions internacionas, les corporacions transnacionals, les

cultures, les societats, etc (Fig. 3.13).

Segons Gibson (1979/1986), existeix un vincle directe entre |’ experiéncia espacial i
els sentits: “Hem de percebre per poder-nos moure, i ens hem de moure per poder
percebre” (p. 23), similar al punt de vista de Piaget sobre €l paper de I’ experiéncia
espacial en el desenvolupament cognitiu de I'individu. D’una banda, necessaria per
adquirir habilitats espacials. | per |'atra, per posar a prova aquestes habilitats

espacias, i continuar el desenvolupament (1967).

Bronfenbrenner (1979), en una interpretacié de I'obra “Paisatge de guerra’
(Kriegslandschaft) de Kurt Lewin (1917/2009), expressa la relacié entre
comportament i cognicid, entre les interaccions socials i la imatge mental que
s'elabora d'un determinat entorn, bél-lic en aquest cas. Aixi: “Una bella escena
bucdlica de terres de conreu, camps i zones boscoses, es va transformant a poc a
poc. El cim boscés del turd es converteix en un lloc d'observacio; e seu vessant

protegit, en un lloc per a I'emplagament de canons (...)" (p. 43).
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En aquest fragment es pot apreciar com la interaccié social introdueix un significat a
I"escenari. El paisatge percebut no és només fruit d’un procés sensorial, sind d' un
procés cognitiu on intervenen factors com laimaginacié i lamemoria, individual i/o
col-lectiva. En aquest cas s evidencia, per una banda, laimportancia de |’espai en la
interaccié socia en qualitat d’ escenari, ja que una guerra (almenys les produides fins
a segle XX) es desenvolupa en un territori concret. | per altra banda, es certificala
capacitat de I’espai de transcendir més enlla de la dimensi6 fisica, impregnant la

memoria d’ una societat.

Seguint amb el mateix exemple sobre la significacié d’'un paisatge bél-lic, i amb
I’ objectiu d'il lustrar-lo, s'introdueixen dues fotografies que fan referéncia al mateix
espai on tenen lloc les activitats militars a territoris d’ Afganistan. Si es fal’ exercici
d’observar primer la fotografia superior i a continuacié la inferior, es passa, de
captar-ne la bellesa estética del paisatge a experimentar la sensacié de violéncia

Només, pel fet, del’aparicié al camp de visié d’un militar (Fig. 3.14).

Fig. 3.14. Militar espanyol enfront del paisatge afganes a Sang Atesh [edici6 propia a
partir de (Villarejo, 2013)]
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Teoria transaccional

G.T. Moore (1974b) és un dels autors que més han aportat en termes de recerca
sobre la cognicié de I'entorn en relacié a desenvolupament infantil, des d'un punt
de vista interactiu. Per aquest autor, |'aprenentatge és un procés resultat de la
interaccid, a través del temps, entre I'individu i €l seu entorn (Moore, 1974b, p.
184). Aixi, apunta:

“Es impossible separar el procés de coneixement del coneixement resultant”; i
afegeix: "Es impossible separar el que és coneixement del que és "rea"... El que és
real és, de fet, el que només es pren com "real", és a dir, una construccio de la
realitat, producte d'un acte intencional de saber. Donat que aquesta "realitat"
només pot ser coneguda a través dels esforcos de ments individuals, es dedueix que
el coneixement de la "realitat" en general, i del medi ambient, en particular, és el

producte de la construcci6 activa del pensament” (Moore, 1974b, p. 184).

Des d'aquesta perspectiva, el coneixement, en si mateix, com a procés i com a
resultat, es pot definir com un producte cultural, donat que és fruit d'una
determinada realitat especifica d’'un lloc, i té lloc, de manera continua, pel conjunt
de persones que formen part d'un determinat grup social que manté vincles

constants.

En la mateixa linia, apunta que I’ organitzacié que fa possible la comprensié i €l
coneixement de |’entorn té els seus fonaments en la interaccié entre: I’individu, €l

sistema sociocultural i I’entorn. Aixi ho recull I’ autor:

"Tot coneixement és, per descomptat, influenciat per I'experiencia, perd no sorgeix
Unicament de I'experiéncia. El coneixement és el producte del procés actiu de la
comprensié humana aplicada a I'experiéncia sensorial. Aquesta comprensi
selecciona i organitza el contingut de I'experiéncia sensorial d'acord amb les seves
propies categories i regles. Per0 aquestes categories i regles no soriginen en
I'experiéncia, sind que estan en funcio de: la naturalesa biologica i de I'organisme,
les categories del coneixement transmes pel sistema sociocultural al qual pertanyen
elsindividus, i les seves experiéncies individuals [citat de (Uexkdll, 1957)]. Encara
gue les categories i regles de coneixement no estan presents en |'experiéncia
sensorial, es combinen amb aquesta i sdn ingredients necessaris per a la
transformacié de la percepcioé sensorial en coneixement. Aixi, les categories i les
regles (que per als éssers humans son les estructures cognitives i |es operacions) no
s6n imposicions arbitraries sobre I'experiéncia sensorial, sind que es construeixen
per I'organisme en resposta a la interaccio entre les estructures biol dgiques innates
i les experiéncies sensorials especifiques en un context d’un sistema sociocultural
concret. Donat que les categories cognitives i les regles influeixen en el contingut
especific que sassimila, és raonable investigar primer I'organitzacié del
coneixement ambiental i les operacions cognitives que tenen lloc sobre el mateix
entorn, abans d'investigar imatges concretes d'entor ns determinats’ (Moore, 1974b,
p. 184).
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Aquest conjunt de relacions son les que defineixen, segons Moore (1973) els

fonaments de la teoria transaccional, basats en aquesta interaccid persona-entorn:

“La posicié general és avancar que les transaccions entre les persones i € seu
entorn son ‘mediades’ pel coneixement o les representacions cognitives que tenen
del seu propi entorn, i que aquestes representacions estan construides per cada
persona que opera com un organisme actiu equilibrant dinamicament i sintetitzant
els factors interns de I’ organisme i les demandes externes de I’ entorn. Es a dir, el
posicionament és que el comportament no es veu determinat per I'entorn i que
existeix una diferéncia entre la reaccié i el coneixement de I’ entorn, de manera que
la influencia de les variables externes de I’ entorn sobre el comportament es troben
mediades per la forma en qué e propi entorn és concebut i estructurat per
I"individu. També es manté que, lluny de ser receptors passius de les forces
externes, movent-les per ajustar-se a les exigéncies de la situacié d estimulacié
externa, i lluny de ser conduits principalment per factors biologics i patrons
heretats de resposta, les persones sdn organismes actius adaptant-se continuament
al mén en resposta a una interaccid entre els factors interns de I'organisme
(incloent-hi no només els factors geneétics i bioldgics, sind també els valors,
objectius, intencions, etc.) i els factors externs (inclosos els factors socials, culturals

i historics, aixi com factorsimmediats humansi no humans situacionals)” .

Anys més tard, Lang (1987) presenta algunes de les caracteristiques d’ aquesta teoria
Transaccional. En primer lloc, la relacié indirecta entre comportament espacia i
percepcio, a través de la cognicid. En segon lloc, la generaci6 de dues respostes de
diferent naturalesa pel procés cognitiu: una fisica, el comportament espacial i una
altra psicol ogica, de caracter emocional. | en tercer lloc, I’ esquema com a estructura
mental construida a partir de la resposta emocional a la cognici6 i de la percepcio
del resultat del comportament; és a dir, creada a través duna sequéncia que
incorpora diferents processos. sensorial, cognitiu, motriu i emocional, i que, en
Ultima instancia, influeix en la percepcié de I'individu un cop s'inicia de nou €l
procés (Fig. 3.15).

Fig. 3.15. Esquema derelacions delateoria Transaccional (Lang, 1987, p. 84).
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D’ aquestes dades, es poden establir les seglients conclusions:

a) El comportament espacial és un fet interactiu persona-entorn on intervenen
altres factors, amés de |’ espai.

b) Qualsevol comportament espacial, generat en resposta motriu a un procés
cognitiu, té un contingut emocional associat que també ha estat generat pel
mateix procés. Per tant, es pot també parlar de comportament espacial com
un fenomen mental.

¢) L’esguema incorpora tota la informacio espacial de caracter fisic i mental,
del passat, del present i del futur, entenent el procés cognitivo-espacial com

aciclic. L’esquema és, doncs, una estructura d’ esséncia cultural.

Aixi doncs, els fonaments de la teoria transaccional son els segients (Lang, 1987, p.
90):

1. Lapercepcié és multimodal.

2. Lapercepcio ésun procés actiu.

3. Lapercepcié no pot ser explicada separant, entre ells, el comportament, la
personai alo que percep.

4. Lapercepcio no pot ser explicada en termes de resposta condicionada a un
estimul.

5. Larelacié persona-entorn és dinamica.

6. Laimatge de !’ entorn que fala persona depén de les experiéncies passades,
aixi com de les motivacionsi actituds del present.

7. Les experiencies passades sOn projectades sobre la situacié del present, en
relacio ales necessitats.

8. Lapercepcio és governada per les expectativesi les predisposicions.

Kyttd (2003) planteja a la seva tesi alguns estudis transaccional s sobre I’ experiéncia
infantil, com son els de Bjorklid (1982), Moore (1986) i Setala (1984/1985) i
Syvanen (1972). Aquesta autora planteja la percepcié com un procés inaccessible
per la consciéncia humana. Un procés en que només |’ estimulacié és capag d’ oferir
la informacié que serd processada. Ho expressa d’aquesta manera, recollint una
aportacié de Gibson (1979/1986):

“La percepcio no pot ser estudiada per I’anomenat experiment psicofisic si aquesta
es refereix a I'estimul fisic i a la sensacié mental corresponent. La teoria del
paral -lelisme psicofisic que assumeix que les dimensions de la consciéncia estan en
correspondéncia amb les dimensions fisiques i que es poden establir les equacions
d’ aquesta correspondéncia és una expressié de dualisme cartesia. Els perceptors no
sbn conscients de les dimensions fisiques. Ells son conscients de les dimensions del
flux d'informacio de I'estimulacioé que és rellevant per les seves vides’ (Gibson,
1979/1986, p. 306).
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OPCIO (POTENCIAL)

NO

Sl

FALSA OPCIO
L’usuari rep informacié

OPCIO REAL
L’usuari rep informacié perceptiva

Si perceptiva errdnia (“és de I"opcid” i per tant, té lloc el
enganyat”) sobre les qualitats | procés perceptiu
INFORMACIO d’aquell entorn
PERCEPTIVA REBUIG CORRECTE OPCIO AMAGADA
L’usuari no rep cap informacié | L'usuari no rep cap informacio
NO | perceptiva, pero, en aquest perceptiva de I"opcid”, que resta

cas, no existia cap “opcid”

amagada. Per tant, no té lloc el
procés perceptiu

Taula 3.6. Opcions o possibilitats, en relacio a la percepci6 (Gaver, 1991, p. 2).

NOMBRE D’OPCIONS DE PERCEPCIO REALS
BAIX ALT
NIVELL DE ALT | Solarerm Zona de jocs
MOBILITAT - -
INDEPENDENT BAIX | Preso Casa de vidre

Taula 3.7. Opcions de percepcid “reals’ en relacié al nivell de mobilitat independent
infantil que ofereix |’ espai (Kytt&, 2003, p. 93).

Fig. 3.16. Sintesi tedrica sobre |’ experiéncia (elaboracio propia, a partir deles
referénciesincloses)
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Aixi doncs, per abordar e problema de la percepcio, utilitza e concepte
“affordance”, que aqui seratraduit com “opcid”. Aquesta opcié determinasi existeix
0 no la possibilitat que finalment existeixi el flux d’informacié que desencadeni la

percepcio. Perd agquest desenllag no només depén de I'“opcid”, sin6 també de
I’existéncia d'informacio perceptiva que emeti informacié (o desinformacié) sobre
I’existéncia (0 no) d'aquesta opcid. La Taula 3.6 mostra aquesta relacié entre

“opcid” i “informacié perceptiva’ d’ una manera més sintetica (Gaver, 1991, p. 2).

Seguint aguest mateix model tedric, Kytta (2003, p. 93) presenta una classificacié en
relacié a les possibilitats de percepcid dels entorns, on les “opcions’ es relacionen

amb el nivell de mobilitat independent que permet cada espai (Taula 3.7).

Per finalitzar, una sintesi grafica que incorpora cadascuna de les teories exposades
en aquest apartat sobre la relacid entre la percepcié de I’entorn i el comportament
(Fig. 3.16).

Com es pot comprovar, larelacié entre la percepcié de I’entorn i la generacié d’un
determinat comportament és un fenomen complex. En primer lloc, pel nombre
d’ actors 0 agents que intervenen: |’ entorn, la persona, el grup socia a qual pertany
la persona, i totes les caracteristiques que li corresponen a cadascun d'aquests. En
segon lloc, pel caracter continu o ciclic del model, és a dir, perqué és un procés on
les accions passades també incorporen una informacié que pren part també en els
processos d'informacié que donaran lloc a accions posteriors. | en tercer lloc, perqué
durant tot el procés existeixen filtres d'informacio que limiten i determinen cada
accio. El filtre sensorial, per una banda, silencia un conjunt d'informacié que, per
escala o per llindar, no és capturada pels receptors sensorials. | per altra banda, €l
filtre de codi de comunicacié efectua una seleccid de caracter cultural.

Segons la forma sociofisica

Mazza (2009) aporta una classificacié dels espais urbans que relaciona la forma
fisicai social amb el tipus d’ experiéncia que allotgen. Diferencia entre espais oberts

i tancats, per unabanda, i buitsi plens de gent, per una altra (Taula 3.8).

Espai Buit (sense gent) Plens (amb molta gent)

Obert Aparcament, Absencia de control, Mercats, Places, Excés d’estimuls,
parc, etc. experiéncia de “terra | etc. “desorientaci¢”

de ningu”

Tancat | passos Abseéncia de vies Estacions Entrada a zones
subterranis, d’escapament, Ferroviaries o de controlades per
passatges experiéncia metro, mercats grups especifics
coberts, etc. d’enclaustrament coberts,

supermercats, etc.

Taula 3.8. Classificaci6 dels espais segons la forma fisica i social (M azza, 2009, p. 58).
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Segons la interaccié sociofisica

Amb I’ objectiu d’ avaluar la interacci6 sociofisica que existeix entre els infantsi les
families d’un mateix grup escolar o d'un mateix veinat en |’ experiéncia de la vida
guotidiana, una de les eines possibles i capaces és I'escala de connectivitat social
(Social Connectedness Scale), introduida per Lee & Robbins (1995). Aquesta escala
mesura el grau amb qué les persones se senten connectades a altres del seu entorn
social. Aquesta tesi ofereix I’ oportunitat de treballar amb aquesta escala introduint
també ladimensio fisica

La connectivitat socia pot definir-se com una experiencia a curt termini de
pertinenca i relacid, basant-se en avaluacions socials quantitatives i qualitatives, i
una relacié significativa (Bel, Smolders, Ijsselsteijn, & De Kort, 2009b).
“L'experiencia subjectiva de pertinenca és el nucli de construccié de la
connectivitat social, que ha estat dissenyada per a capturar les experiencies socials
originades a partir d’interaccions recents i de la provisié d'informacié de la
consciencia’ (Van Bel D. T., Smolders, ljsselsteijn, & De Kort, 2009, p. 67). Mentre
gue les avaluacions impliquen la satisfaccié amb la situacié social d’ un mateix
(Baumeister & Leary, 1995), larelacid significativa captura el pensament dels altres
i també la sensaci6 d'estar junts a marge del contacte socia (Van Baren,
ljsselsteijn, Markopoulos, Romero, & Ruyter, 2004).

En atencié a aquestes definicions sobre connectivitat social, es desvetllen alguns
aspectes a destacar. En primer lloc, que I'objecte d'andliss o d'avaluacié és
I’ experiéncia, ésadir, I’ accié que desenvolupa un subjecte en un context determinat.
En segon lloc, que agquesta experiéncia és sotmesa a avaluacions de quantitat i
qualitat: valors preferencials de caracter subjectiu. | per Ultim, que aquesta valoracio
no és solament de caracter individual, sind que a |’ emetre-la es té present també el
conjunt de persones que participen del mateix context social, els seus pensaments i
preferéncies, i que |’emissié de valoracio es realitza en abséncia del contacte social,
recorrent a I'experiéncia present mentalment. Aixi, es pot afirmar que la
connectivitat social és el conjunt d’informacié preferencial psicosocial sobre les

relacions entre els individus d’' un entorn social determinat.

Existeixen dos tipus de connectivitat social. Per una banda, la connectivitat social a
un nivell general es refereix a la xarxa social d'un mateix, mentre que, per atra
banda, la connectivitat social a escala individual es refereix a una persona en
particular, el mateix que obtindriem visualitzant un perfil personal de Facebook
(Bel, Smolders, Ijsselsteijn, & De Kort, 2009b, p. 68).

Per a desenvolupament d’aquesta recerca, és d’especia interés la connectivitat
social a escala general, ja que les relacions que sestudien sdn aquelles que
impliquen als infants i les seves families, dintre de diferents microsistemes (el
familiar, I’escolar i el veinal), alguns d’ ells compartits. Pero sobretot, interessa el pla

sociofisic, jaque es pretén estudiar quin és aqui el paper de I’ espai public.
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Segons €l conjunt de treballs citats anteriorment (Rusell, Peplau, & Cutrona, 1980;
Wittenberg, 1986; Van Baren, |jsselsteijn, Markopoulos, Romero, & Ruyter, 2004;
Sternberg, 1988; Berscheid, Snyder, & Omoto, 1989), I'analisi de la connectivitat
social inclou I’ estudi estadistic dels segiients aspectes:

El coneixement de les experiéncies dels altres.

Lainsatisfaccié amb la quantitat de contactes amb persones de la xarxa social.
La satisfaccié amb la quantitat de contactes amb persones de |a xarxa social.
Lainsatisfaccié amb la qualitat dels contactes amb persones de la xarxa social.

Larelacio significativa.

© g ~ w b P

Enteniments compartits amb gent de la xarxa social.

El treball de Zavaleta et al (2014), exposa, per una banda, una sintesi tedrica i
metodologica de tots els treballs que, fins a I'actualitat, han estat rellevants en
I’estudi de quatre dels seglients ambits: I'aillament social, €l capital socia, la
cohesié social i I'exclusié. | per altra banda, ofereix un conjunt d’eines que
permeten una valoracié qualitativa i quantitativa de tots aquests fendomens i

conceptes.

D’aquest conjunt d’ estudis es pot extreure una definicié molt acotada de I’ aillament
social. Aquest fenomen es considera una privacid de la connectivitat social
(Zavaleta, Samuel, & Mills, 2014, p. 5). Es pot definir com la inadequada quantitat i
qualitat de relacions socials amb altres persones en els diferents nivells on té lloc la

interaccié humana (individual, grup, comunitat i latotalitat de I’ entorn social).

Als anys 80 es tractava I'aillament social com una situacio relacionada amb la
manca de contacte i interaccié amb individus o institucions de I’entorn (Wilson,
1987) i com un fenomen avaluable en termes quantitatius i qualitatius (Delisle,
1988). Aproximadament dues décades més tard, es comenga a analitzar des del punt
de vista de les xarxes socials significatives, fet que genera una possible classificacié
dels contactes socials. socialment competent, sociament inhibit, solitari/a i
socialment aillat, segons la quantitat i qualitat de la xarxa (Hortulanus, Machielse, &

M eeuwesen, 2006).

I finalment, els estudis més presents, contemplen I'aillament social com el
distanciament d’'un individu, fisic, psicologic, o ambdds, de la seva xarxa de
relacions, desitjades 0 necesséries, amb altres persones (Biordi & Nicholson, 2013).
Deta maneraque algunesinstitucions ja el defineixen com la manca de compromis,
per part d'un individu, amb una xarxa interactiva de relacions “clau” dintre de
comunitats que tenen estructures fisiques i socials afectades per amplies forces

politiquesi econdmiques (Minnesota Department of Health, 2010).

Es pot apreciar com |’aillament social ha passat de considerar-se una situacié de
caracter estrictament social a estudiar-se com un fenomen socidl, fisici interactiu; és
justament en aquest punt on I’arquitectura i |’ urbanisme desenvolupen un paper
transcendental. Entendre que les relacions socials es produeixen en dues dimensions
(o més), lafisicai lasocial, i de formasimultania, és conéixer que quasevol situacio
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gue tingui lloc, sigui de caracter positiu 0 negatiu, sera causada per qualsevol
aspecte d’ aquestes dues dimensions, o de les dues alhora.

Obviament, cal remarcar que |'aillament o la connexio social son fendmens de
naturalesa social. Es a dir, per moltes facilitats o prohibicions fisiques
(arquitectoniques i urbanistiques) que s adoptin, I’ existéncia (o no) d’un contacte de
I'individu amb altres persones, xarxes socials o institucions, no dependra mai
Unicament del factor fisic.

Tanmateix, si qualsevol persona es troba en un estat de connectivitat social concret
en relacid a una xarxa social determinada, alguns canvis fisics en I’ entorn construit
poden transformar aquest mateix estat, a cuasa de la transformacio de I’ entorn fisic

ontenialloc laxarxasocial delaqual parlem. Es poden establir alguns exemples:

Transformacio total. Espais en que la seva xarxa fisica queda totalment deteriorada
0 eliminada. Podriem pensar en desastres naturals (terratrémols) o en desastres
socials (guerres), pero la planificacié urbanistica també genera aquesta situacio,
guan, per exemple, es decideix convertir unavall poblada en un embassament. Aixi,
es pot entendre que qualsevol intervencid urbana o arquitectonica de nova planta pot

esdevenir una possible plataforma fisica per ala creacio d' una nova xarxa social.

Transformacio parcial. Espais en els quals |a seva xarxa socia experimenta canvis
que no tenen caracter estructural. Es a dir, la xarxa social guanya o perd quantitat i
qualitat, perd aquesta transformacié no suposa la seva desaparicié. Per una banda,
un dels exemples pot ser e canvi d'Us d'un edifici, sense valorar el tipus d'Us,
perqué qualsevol canvi, independentment de la seva magnitud, ja implica una
modificacié. | per altra banda, I'altre exemple seria un canvi fisic en I'entorn, per
addicio o per sostracci6. L’ obertura d’ una plaga a partir de I’ enderroc d’ un edifici, la
pavimentacié d'un espai, la col-locacié d'un banc, la insta-lacié d'una font, la
construccioé d’'un nou equipament, etc. son intervencions que es poden considerar

transformacions parcials de xarxes socials.
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Segons la seguretat

De la Puente et a (1994) apunten la seguretat com un dels molts aspectes a tenir
presents en el disseny. Per0 sobretot, no com un factor negatiu que genera
conseqliencies a assumir per la comunitat, sind per un factor que depén d'ella

mateixa.

“Es tendeix a identificar la inseguretat com a sindonim de delinquiéncia, generant en
contrapartida una imatge de la comunitat com a victima passiva que ha de ser
protegida per la forca publica. Com a conseqliencia d’ aquesta definicio negativa de
la seguretat s'ignoren sistematicament les potencialitats i € rol actiu que li

correspon a la comunitat en la superaci6 d’ aquest problema” (1994, p. 2).

Des del projecte d’arquitectura i urbanisme sorgeixen alguns punts de vista sobre la

seguretat, que De la Puente et a (1994) posen de manifest:

En primer lloc, Oscar Newman, amb el seu Defensible Space (1972), aposta per la
jerarquitzacio de |’ espai per permetre la possibilitat de control. Aqui, la configuracio
espacia adopta un significat explicit. En segon lloc, Jane Jacobs (1961), promou la
revitalitzacio del carrer, la socialitzacio infantil, la vigilancia formal, el sentiment de
comunitat, I’is maltiple i I’ abséncia de barreres fisiques per tal d’ elevar el nivell de
percepcio de seguretat en una area urbana. | en tercer lloc, Chermayeff i Alexander

(1977) plantegen una anatomia nova segons les jerarquies de privacitat.

Aquests tres punts de vista sobre la seguretat en I’entorn construit son el resultat
d’entendre els diferents graus de protagonisme que desenvolupen els factors fisics i

socials en el disseny arquitectonic i urbanistic.

Si s'atorga tota la responsabilitat de la seguretat als factors fisics del disseny, és a
dir, si s'entén que un disseny segur és aquell que la seva configuracié espacial el fa

segur per si mateix, s esta fent referencia a un disseny defensable.

Si s'estableixen els factors socials com els responsables de la generaci6 de seguretat,

s estamés a prop de lavisio de Jacobs, tot i que d’ una manera potser reduccionista.

| si S'entén que la diferenciacié de nivells de seguretat i Us public-privat ha de
manifestar-se d’una manera social i fisica, és a dir, que cada divisié en la jerarquia
ha dexpressar-se socialment i fisica, sesta molt a prop de I'arquitectura
‘defensable’ de Chermayeff i Alexander.

Aquesta Ultima opcié plantgja algunes dificultats, ja que la creaci6 d'espais
“semipublics’ o “semiprivats’ fa necessaria un disseny en termes fisicsi socials que
posa en crisi, fins arribar a oposar-shi, a la creacié d'un ‘espai defensable’
(Arnaudo, et a., 2009, p. 27).
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En qualsevol cas, la naturalesa complexa de la seguretat fa necessaria una solucio
des de diferents ambits, ja que, com I'experiéncia acumulada ha demostrat, €els
aspectes fisics i socials, per separat, sén incapacos de proporcionar seguretat (De la
Puente, Mufioz, Sepulveda, Tapia, & Torres, 1994, p. 19).

Tal com afegeixen algunes institucions, com e CONAVIM (2011) de Meéxic, que
vetllen per la seguretat de les persones, “la forma té relacié amb la seguretat, pero
no ésla causa de la inseguretat. L’ evidéncia ha demostrat que els factors que donen
origen a I'activitat delictiva son d'origen social i econdmic, com |’educacio, el
nivell d’ ingressosi les oportunitats de trobar un lloc de treball” (CONAVIM, 2011,
p. 80), no obstant aix0, “I'arquitectura, el disseny urba i la planificacié del
desenvolupament urba poden ser aliats en la generacié d'espais segurs’
(CONAVIM, 2011, p. 81).

En relacio a la seguretat fisica, de patir qualsevol accident a I’espai public, per
exemple, Tonucci (2001) considera la mobilitat a peu com un “risc a la ciutat”, ja
que I’ estudi de la mobilitat, i més en concret de la circulacié amb cotxe, s ha basat

fonamentalment en parametres de comoditat dels conductors, oblidant els vianants.

Arnaudo et a (2009) apunten que la percepci6 d'inseguretat es troba determinada
fonamentalment per la degradacio fisica i socia del lloc. Es a dir, I’aparicié de
qualsevol dels fenomens seglients fa possible que qualsevol espai acabi sent

percebut per la seva comunitat com ainsegur:

- Episodis criminals: robatoris, agressions contrales personesi el patrimoni.
- Degradaci6 ambiental: bruticiai deteriorament.

- Degradacio social: fenomens d'il-legalitat, Us no adequat i desus.

Aixi, plantegen una combinaci6 de tres aspectes que permet mantenir la percepcio
de seguretat en la comunitat: la composicié social heterogénia, la multifuncionalitat

espacial entermesd Usdel ol i lapracticade ‘vigilanciainformal’.

Variables Variables Variables

psicosocials sociodemografiques | Ambientals

Experiéncies i memories Génere Caracteristiqgues geografiques

Victimitzacio previa Raca/étnia Incivisme fisic

Familiaritat amb la configuracié | Edat Incivisme social

Histories mediatiques Pobresa Limitacio

Amonestacions Discapacitat Oportunitats de vigilancia
Nivell d’il-luminacié

Taula 3.9. Variables de percepcio de por i risc (Loukaitou-Sideris & Eck, 2007, p. 383)

Fig. 3.17. Esquema sobre I’ aparicio de demanda de segur etat (M azza, 2009, p. 88).
80



Segons Bailly (1979), “les relacions entre els membres d’'un grup reforcen la
familiaritat amb I’area i fomenten la sensacié d'identitat i seguretat” (Bailly, 1979,
p. 117).

Segons Mazza (2009), els problemes que tenen lloc a les organitzacions anomenades
“ciutats’, han estat creats per diverses practiques arquitectoniques i urbanistiques
gue, en nom de la civilitzaci6, han posat en crisi el mateix concepte de “ciutat” i s6n
una amenaga. Per €ell, “la ciutat no és la que genera els seus greus problemes socials
(exclusio i violéncia). El problema és la no ciutat, és a dir, I’afebliment de les
centralitats, la insuficient comunicacié i visibilitat d’algunes zones urbanes, la
segregacié social, I'especialitzacié funcional contraria a la cohesié social i la

degradaci6 dels espais publicsi d’Us public” (p. 107).

Proposa un esguema de relacions entre la produccié del crim i I’existéncia de
degradacié fisica i social. En aguest sentit, aguesta degradacié genera un malestar
capa; de generar por, de la mateixa manera que ho fa de manera immediata
I’existéncia d’un crim. Tant la por com el malestar es transformen en una demanda

de la seguretat per part de la poblacio (Fig. 3.17).

Loukaitou-Sideris & Eck (2007, p. 381) a partir d'un estudi basat en la percepcio de
la seguretat a I’espai public, proposen un conjunt de variables que participen de la
modificacié de la por i la percepcid de risc. Es divideixen segons la seva naturalesa

en: variables psicosocials, sociodemografiquesi ambientals (Taula 3.9).

| des d'un punt de vista diferent als exposats, Porreta (2010) posa de manifest com
I"arquitecturai I’ urbanisme han gjudat a resoldre a Ilarg de la historia els problemes
de disseny en relacié a la seguretat i al control social. Per exemple, sobre les
intervencions de Haussmann, destaca: les demoalicions “higiéniques’, amb
fonaments policials; la construccié de grans avingudes, com el Bulevard de Saint
Germain que permetien un desplegament militar sense obstacles; i la reducci6 de la

densitat de determinades zones perilloses.

Segons |'autor, “incorporant la finalitat del control de les masses, € bar6
Haussmann inaugura una nova forma d’urbanisme del tipus “ policial”, disciplina
destinada a tenir molts prosélits en el futur, primer entre tots el “general” Le
Corbusier” (Porretta, 2010, p. 189). L’ evoluci6 del paper del disseny arquitectonic i
urba, en relacié amb la seguretat, €l resumeix molt bé amb aquesta cita: “ S les
revolucions del segle XIX van generar un ‘urbanisme de control’ de les masses,
I’ obsessi6 en la seguretat del segle XXI ha justificat la creacioé d'un ‘urbanisme de
la prevencié del crim” (Porretta, 2010, p. 190).
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CPTED

L’anomenat CPTED (Crime Prevention Through Environmental Design), amb
Oscar Newman (1972) com a pioner, és una aproximacio a disseny considerant
I”entorn com un dels factors, en tant que escenari, rellevant per la comissié d' actes
delictiusi I'aparicié de lainseguretat. Aquesta manera d' entendre i estudiar I’ entorn
apunta algunes condicions del disseny com a propicies a facilitar la comissié de
delictes, accions inciviques o pertorbadores de I'ordre que acabaven sent pre-
delictives, o simplement creen espais urbans insegurs o generadors d'incerteses, i
son percebuts aixi per la ciutadania (Observatorio de la Seguridad, 2007).

Si amb la teoria classica de la seguretat fisica, primer es construeix i després
sagreguen elements de seguretat (com les videocameres), amb e CPTED
s'inverteixen els termes: primer es dissenya de forma segurai després es construeix.
Es buscalaintegracié de la seguretat al’ entorn (Observatorio de la Seguridad, 2007,
p. 45). El CPTED parteix de considerar la “vigilancia informal” com un dels
fenomens essencials per la construcciO la seguretat. La interaccio socia entre els
usuaris, fonamentalment visual, el “poder veure-hi” i “poder ser vist pels altres’, és
un fenomen que tranquil-litza a la ciutadania, i ahora inquieta al delinguent,
dificultant la comissié de delictes. Aquest tipus de disseny parteix de dues premisses
configuratives fonamentals: |’ eliminacié de zones opaques i |I'amplitud dels camps
visuals. En contraposicid, quan algun dels factors segiients tenen lloc -com: la
foscor, la possibilitat d' ocultacié, I’anonimat, la bruticia, les parets amb grafitis, €l
paviment trencat o els desperfectes al mobiliari urba es fa evident el “descontrol”

del carrer, fet que fa possible I’ aparicié de la delinqliencia.

Com ve indica I’acronim “prevencio del crim”, totes les accions que es plantegen
son prévies a qualsevol comissié de delicte. Per tant, el disseny és previ,
independentment de I’ existéncia o no de criminalitat. Es a dir, es tracta de projectar
amb I’ objectiu de mantenir I’ index de criminalitat a zero. No obstant aix0, també és
aplicable a arees que tenen preséncia d'accions delictives i requereixen una

intervencio.

Aixi doncs, les actuacions més comunes en aquestes arees, mitjancant el CPTED,
sbn les segiients: d’ una banda, de tipusfisic, lainstal-lacié de cameres de vigilanciai
bonail-luminacig; i d'altrabanda, de tipus social, larecuperacié d’ espais “guanyats’
per la delingléncia i I'apropiacié d’espais per la ciutadania mitjangant la seva

participacio.

A continuacid, als seglients apartats, s exposen diferents aproximacions a
I’experiéncia infantil a I’entorn. Per una banda, aquella relacionada amb la vida
guotidiana, situada fora del marc espai-temps escolar, és a dir, aquella centrada en
els desplacaments i I activitat lUdica (apartat 3.1.5). | d’altra banda, aguella que es
troba programada per les activitats pedagogiques de I’ escola (apartat 3.1.6).
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3.1.5 EXPERIENCIA INFANTIL

Tal com ja va expressar Platé: "Els més joves de totes les criatures no poden estar
en silenci en els seus cossos 0 en les seves veus, sind que sempre estan volent
moure’si cridar, alguns saltant i plens d'esportivitat i plaer per alguna cosa; altres
proferint tot tipus de crits' (Platd, 1892). Ja a I'antiga Grécia es reconeixia la
naturalesa de I'experiéncia vital infantil i la diferéncia respecte al comportament
dels adults.

Malgrat pero, la infantesa no ha estat concebuda de la mateixa manera al llarg de la
historia. No va ser fins al 20 de Novembre de 1989, que, gracies ala Convencio dels
Drets dels Infants, els drets dels nens i nenes del mén van passar a ser reconeguts de
manera internacional. Un dels articles de més transcendéncia pel desenvolupament

infantil és el seglient:

“Article 31:

Els estats membres reconeixen el dret de I’infant al descansi al’esplai, a lliurar-se
al joci ales activitats d’ esbarjo adequades a la seva edat, i a participar Iliurement

enlavidacultural i lesarts.

Els estats membres han de respectar i promoure el dret de I'infant a participar
plenament en la vida cultural i artistica i han dafavorir oportunitats de

participaci6 en activitats culturals, artistiques, recreativesi d' esplai”.

Fig. 3.18. Article 31. Convenci6 dels Drets dels | nfants (1989).

Pels volts de I'any 2050, 7 de cada 10 persones habitaran en zones urbanes
(UNICEF, 2012). Davant aquesta previsi6 sobre el fenomen global de la
urbanitzacié (Fig. 3.19), alguns autors com Sivakumaran (1996), destaquen com
inevitable que I’ entorn urba passi a ser “I’entorn natural” per cada cop més infants
(1996, p. 131).
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Fig. 3.19. Evolucio dela poblacié en areesruralsi urbanes (UNICEF, 2012, pp. 2-3)
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Sense dubte, Collin Ward (1978) va ser un dels pioners en |’ estudi de I’ experiéncia
urbana infantil. Tot i ser un referent, pel desenvolupament d’aquesta recerca, son
necessaries mirades més actuals, ja que el context urba sociofisic s ha transformat
exponencialment. Quaranta anys després del seu “Child in the city”, I’automobil ja
és hegemonic i e desenvolupament de I'espai virtual (abans inexistent) ha fet

apareixer noves situacions amb conseguiéncies sobre lainfancia urbana.

Per comencar, Segons Tonucci (2001), sobre I’ autonomia infantil, apunta:
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“Els infants necessiten sortir de casa sols. Aquest és un punt clau. No és un luxe.
Quan jo parlo d’aixo, la gent emmirai diu: “ Ja sabem que és bell, perqué nosaltres
si que sortiem sols quan érem infants. | seria bo.” Pero, aquesta és la resposta?
Que significa, que no ens adonem que per €llsi elles és imprescindible? No és un
luxe, és una necessitat. S un infant no ho fa aviat, aix0 de sortir de casa, mai es fa
gran” (Tonucci & Arias, 2001, p. 27).

De la mateixa manera, reflexionant sobre I’autonomia, i recollint les paraules de
Delgado (2007), un dels fets que més importants de lainfantesa és el moment en qué
un infant rep el “permis’ per sortir sol a carrer, un dels moments que marca una
etapa en totes les persones. Per ell, disposar de I’autonomia per gaudir, sense
obstacles, del joc, de les olors, de les mirades, de les textures, dels sorolls, pren una

importanciavital. No és casualitat llegir d'ell les seglientslinies:

“Sortir al carrer és sortir de nou a la infantesa. Viure I’espai és jugar en ell, amb
el, a ell. També nosaltres desobeim a vegades, com els infants sempre, les
instruccions que ens obliguen a diferenciar entre el nostre cosi I’entorn on s'ubica i
que genera. Es cert que existeixen adults que ja han deixat definitivament de jugar.
També existeixen que mai han embogit, que mai s"han sentit 0 sabut posseits, que no
han ballat, que no s'han deixat alienar per res ni per ningd. N'hi ha també que no
tenen mai somnisi no somien. Tots ellstindrien raons per descobrir-se a si mateixos
com €l que son: el cadaver d'un infant. Cap d'ells sap el que saben €ls infants i
se'ns torna a revelar quan, algunes vegades de grans, caminant per qualsevol
carrer de qualsevol ciutat, ens descobrim travessant paisatges secrets, entenent de
sobte que els cossos i les coses passen al temps tocant-se i que res, res, esta mai
[luny” (Delgado, 2007, p. 267).

| pel que fa al paper que desenvolupen els infants a les ciutats, no es troba cap
aportaci6 capag de transmetre o descriure, millor del que ho fa Tonucci en el seglient

fragment, la potencialitat que aporten elsinfants alaqualitat de |’ espai pablic:

“S tornen els infants al carrer, és com quan tornen les cuques de llum, que son
indicadors ambientals. S tornen €lles, significa que I'aire esta net. S els infants
tornen al carrer, significa que hem fet bastant treball estructural i social perque
aix0 sigui possible, perqué significa que els pares i mares no tenen por que €els
infants baixin, i al contrari, si hi ha nensi nenes al carrer, els adults que viuen al
carrer es fan carrec dels infants, i es reconstrueix la ciutat per viure. Aixd va
succeint, no és un somni, No és una utopia; millor dit, és una utopia sostenible, és
una utopia possible, els adults van fent-se carrec daquesta responsabilitat”
(Tonucci & Arias, 2001, p. 33).



Segons Delgado (2007), les ciutats actuals neguen la seva propia infantesa. “Els
infants apareixen avui expulsats d’alld que va ser un dia el seu imperi natural: el
carrer, ambit de socialitzacié que havia resultat fonamental i del que ara s€'ls
preserva per protegir la falsa puresa que la caricatura que d’ ells fem els atribueix.
Aguarterant-los a casa 0 a | escola, concentrant-los en espais singulars pel consum
i I’estupidesa, sotmetent-los a ‘toc de queda’ permanent, els protegim del carrer, al
mateix temps que protegim a aquest mateix carrer —ara més deserta d'infants- de la
dosi supletdria d'escabellament que els infants sempre estan en condicions
d'injectar-li. Negant-los als infants el dret a la ciutat, es nega a la ciutat a mantenir
activada la seva propia infantesa, que és la diabolica innocéncia de la qual esta feta
i quelavivifica” (Delgado, 2007, p. 265).

Per tots aquests motius, per I’antropoleg, una possible estratégia per reconduir la
situacio de la infantesa a les ciutats passa per la “re-infantilitzacié”, per “restaurar
una experiéncia infantil d'allo que és urba: I’amor per les cantonades, €ls portals,
els descampats, €ls amagatalls, les trobades casuals, la dislocacio de funcions, €l
joc” (Delgado, 2007, p. 266).

En la mateixa linia, Roméan & Pernas (2009) apunten que “veure als infants jugant
en llibertat pels carrers de la ciutat pot ser un indicador de la qualitat d aquell
entorn urba, de la mateixa manera que veure una aguila volar és un simptoma del

bon estat de tot un ecosistema central” (Roman & Pernas, 2009, p. 10).

Com indiquen, les ciutats han de passar de percebre els infants com un perill a
entendre’ls com un actiu, un parametre de qualitat urbana. Aquestes autores
afegeixen un text on posen de manifest el conjunt d’aspectes positius que suposa

pelsinfantsi per laciutat el fet de“jugar a carrer” (Annex 4).

Esquemestedrics

Segons Satterthwaite et a (1996) existeixen cinc ambits en els quals s emmarca
I’ experiéncia espacial infantil: el context internacional economic i politic; el context
nacional social, economic i politic; €l context social, economic i ambiental proper a
lallar; el coneixement/capacitat de les relacions parentals i de génere dintre de les
llars; i €l nivell de lasalut d'infantsi nens, relacionat a través de complexos patrons
d’interaccié. Aixi, la salut de I'infant es troba influenciada per les condicions de la
llar i la seva area propera, €l qual esta afectat pels processos socials, economics i

politics, d’ambit nacional i internacional.

Islam (2008), des d'una perspectiva del desenvolupament de I’infant segons
I’ecologia sistematica de Bronfenbrenner (1979), entén |’experiéncia espacial
infantil com la consequiéncia de la interaccio d'una seérie de variables de I’ entorn
(caracteristiques de I’ edifici, de la xarxa de carrers, de la densitat i dels usos del sol
propers al’ habitatge), de variables perceptives i sociodemografiques, de l'infant i la

sevafamilia
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Segons la influéncia de la norma
Geografies sorgides a |Geografies sorgides a
partir de partir de
I’acceptacid de la I'incompliment de la
norma norma
Adults
determinen una
geografia Geografia Transgressio
(pero no la calculada “incidental”
Segons la transmeten als
transmissio infants)
adulta Adults
determinen una . .
geografia Geogra_ﬂa Iransgressuz
(i la transmeten renegociada intencional
als infants)

Taula 3.10. Convivencia d’autoritatsinfantil i adulta en I’ experiéncia espacial infantil
[elaborat a partir de (Percy-Smith, 1999, p. 286).

Us segons la propietat
PRIVAT PUBLIC
Us segons el A espais privats (reals o A espais publics, com el
gggg;‘zge INDIVIDUAL |imaginaris) i es basa a estar en |ciberespai, aparentment
solitari il-limitat pels altres
A espais privats com el context |A I'espai public amb altres
COL-LECTIU familiar, perd on'el persones _amb \es_q_uals es
comportament és comparteixen activitats i
essencialment personal i privat |“normes”

Taula 3.11. Relacié entretipus de propietat i tipus de comportament (Robertson &
Gerber, 2001, p. 254)

Tipus d’us
Conflictiu Integratiu
Tipus d’actitud Hostil A B
Simpatica C D

Taula 3.12. Esquemadelarelacié entre adultsi infants (Percy-Smith, 1999, p. 408).

Fig. 3.20. Representacio cartogr afica dels limits de la mobilitat infantil autonoma (nensi
nenes de 8 anys a diferents emplacaments dels Estats Units) (Hart, 1979, p. 50).
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Temporalitat infantil

Segons Hareven (1982) existeix una possible divisio de la temporalitat de la vida de
I’infant en quatre dimensions:. el temps individual, el temps familiar, |’ esperanca de
vida i el temps historic. En primer lloc, el temps individual, que s ocupa per la
manera en que les persones ocupen €l temps lliure. En segon lloc, el temps social,
gue s ocupa per la configuracio d’ espais temporals a marge de les relacions socials
entre adults/pares i infants. En tercer lloc, I’ esperanca de vida, que s ocupa de la
progressio dinamica de lavida dels infants. | en quart i dltim lloc, € temps historic,

que s ocupade I’ especificitat de les condicions socials.

Segons Ingleby (1986) la recerca centrada en els infants ha d’ estar fonamentada en
les practiques socials quotidianes, pel reconeixement que la ment se situa en les

activitats practiques i no poden ser enteses fora del context social i historic.

Des d’'un punt de vista del desenvolupament, existeix un abisme entre |’ experiéncia
infantil i I’adolescent, a causa de I’ exclusiva concepcio de |’ etapainicia de la vida.
“Des d'una infantesa vigilada, domesticada i exaltada es passa a la joventut d’ una
manera en que |’ ordre social actual concep com calamitosa. La irrupcié dels joves
en la ciutat de la qual han estat exclosos es mostra avui dia com antisocial,
incomprensible i destructiva” (Roman & Pernas, 2009, p. 30). Segons aguestes
autores, |’ aparicio del grafiti és una de les expressions d’ alienacié de lajoventut vers

I’espai public que €l's ha apartat durant anys.

Geogr afiesinfantils

La recerca sobre les experiéncies espacials infantils, també anomenades “geografies
infantils”, ha contribuit en la conceptualitzacié de I’espai com una construccié que
inclou ladisposicio fisicade I’ entorn, els aspectes socials i les relacions existents en
aquests entorns i €l sentit i significat que aquests “llocs’ tenen per les experiéncies
del desenvolupament infantil (Moore & Young, 1978; Hart, 1984; Philo, 2000).

Els exemples més paradigmatics d’aquesta aproximacio a I’ experiéncia infantil el
protagonitzen els estudis sobre els limits d’ autonomia espacial (“ranges’) en

determinats contexts socio-culturalsi temporals (Fig. 3.20).

Respecte as llocs principals on els infants desenvolupen les seves activitats, és a dir,
aquells llocs estructurals en les “geografies infantils’, existeixen algunes diferéncies
entre estudis. Gosset (1996), estructura la vida dels infants fonamentalment en tres
entorns: la familia, I’escola i el temps extrafamiliars o extraescolar. Philo (2000),
proposa una distincié entre tres ambits: la casa, e carrer i les institucions.
Rasmussen (2004) argumenta I’ existéncia d’un “triangle institucional”, format per
tres vertexs: lacasa, I'escolai les activitats de lleure extraescolar, mentre que I’ espai
public “no-regulat” és deixat a les transicions fisiques d’un vertex al’atre. Karsten
(2005), des d’'una visio historica, del significat de la“casa’, el “carrer” i els “espais
socials’, mostra com la presencia dels infants varia a llarg del temps, implicant

canvis i reconstruccions de significat. Alderoqui (2009) apunta I’ existéncia de tres
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tipus d'infanteses: els infants del carrer, els infants tancat als seus habitatges i els

infants a carrec de les institucions (Alderoqui, 2009).

En relacié ala génesi de les practiques espacials quotidianes infantils, Percy-Smith
(1999, p. 286) plantgja un esquema que mostra la interaccié entre les diferents
“autoritats” (parental i infantil) responsables de les diferents geografies infantils.
Des de la conformitat a I’ autodeterminacio, per part de I'infant, es poden classificar
els diferents espais i temps infantils segons quatre grups. les geografies re-
negociades, les geografies calculades, la transgressio “ incidental” i la transgressio
“intencional” . A partir d’ aguest ordre es pot obtenir una representacio grafica que
estructuri les geografies infantils en dos eixos: el de I’autoritat infantil i el de
I’ autoritat dels adults (Taula 3.10).

De la mateixa manera, en relacio a la interacci6 infants-adults en la utilitzacié de
I’espai public, Percy-Smith (1999, p. 408) planteja €l segiient esquema de relacions.
D’una banda introdueix €l tipus de relacié que s estableix, si aguesta és d' actitud
hostil 0 amigable (simpatica), i d'altra banda, el tipus d'Us que té lloc, si es tracta

d’un lloc on els usos entren en conflicte o si es troben integrats (Taula 3.12).

Els quadrants A i B es corresponen a una actitud hostil per parts dels adults
independentment de I’ existéncia de conflicte en I’ Us de I’ espai. Els quadrants A i C
si que plantegen aguest conflicte, mentre que B i D no ho fan. | els quadrants Ci D
es corresponen amb una actitud de simpatia independentment de I’ existéncia d’un
conflicte d'Us. Aixi doncs, en un dels quadrants (D), situariem un entorn social
intergeneracional, on totes les activitats es troben integrades sense cap mena de
conflicte. | al quadrant oposat (A), trobariem un entorn on, tant existeix una actitud
hostil en lainteraccié socia entre adultsi infants/joves, com un conflicte en els usos

que es porten aterme.

Robertson & Gerber (2001, p. 254) estableixen una classificacié que descriu
I’ experiéncia espacia infantil en un model de quatre tipus, en funcié del caracter
public/privat de I'espai i si el comportament és del tipus individualista o col-lectiu
(Taula3.11).

Puga et a (2006) recullen un esquema teoric, referit al’ experiéncia espacial infantil
en |I’ambit domestic, perd que resulta facilment traslladable i aplicable a |’ambit de

I’ experiénciainfantil de I’ espai public (Taula 3.13).

Espai - Temps

Espais barrejats
Temps seqliencials

Espais privats-
segregats
Temps simultanis

Nivell de
“control”

(+) Supervisio
(-) Vigilancia

Infants de curta edat
M

Presé
@

(+) Autonomia
(-) Abandonament

Oficina de planta lliure
3

Infants de major edat
4

Taula 3.13. Matriu espai-temps-supervisié del’experiéncia infantil al’espai public
(Puga, et al., 2006, p. 68).
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Estableixen una estructura de I’ experienciainfantil en dos eixos. Un eix vertical, que
fa referéncia a I’autonomia i la supervisié dels infants. | un eix horitzontal, on es
representa |’ organitzacié temporal i espacial de les activitats infantils. Cada eix
disposa d'una valoracié negativa i una positiva, entenent com a positiu un saludable

desenvolupament infantil.

Lafletxa, per la seva banda, uneix les situacions en dos dels quadrants de la matriu,
intentant representar €l procés de desenvolupament d’infants des del naixement fins
as 12 anys. Iniciadment, sembla adequat per les necessitats dels infants una
supervisié de la mare i una organitzaci6 del temps en activitats clarament definides,
tot en un marc espacial que integri diversitat de persones i objectes (quadrant 1,

superior-esquerre).

De manera oposada, quan I'infant ja té 12 anys, sembla adequat, positiu i necessari
gue la supervisié ofereixi major autonomia i llibertat. També sembla important que
ellsi elles puguin comptar amb espais propis o privats, en part perqué aixi els seus
temps poden transcérrer de forma simultania amb els altres, inclosos els adults i els

pares, sense veure disminuida la seva autonomia (quadrant 4 o inferior-dret).

Els atres dos quadrants (2 i 3) representen €ls problemes critics de la relacio entre
infantsi I’espai. En aquest cas concret, I’ estudi tracta d'infants xilens, perd aquesta
problematica és present a la majoria de societats occidentals. Per una banda, es
representa la prolongacié de I'esquema de supervisié propi de les primeres etapes de
vida del nen o0 nena a etapes posteriors (quadrant 2), i, per atra banda, la
preeminéncia que presenten entre els pares o adults les tasques (espacials) de
vigilancia per sobre les de contribuir a I'organitzacio d'activitats i projectes per part
dels nensi nenes. Aixo produeix que, en lloc d'anar-se'n diferenciant espais segursii
fiables, on els infants puguin actuar autbnomament, es manté la dinamica d'espais
comuns i barrejats, pensats des de i per as adults, on I'infant no obté privacitat ni
independéncia, sind que, pel contrari, rep continua vigilancia, i realitza les seves

activitats en dependéncia amb les dels adults a carrec.

Aquesta preponderancia de I'espai sobre el temps, que té lloc en un marc de
comportament eshiaixat cap a la vigilancia, abans que cap a la més neutra
"supervisig", ens parla d'una estructura de relacions socials que podriem reconéixer

com |’espai “vigilat" on creixen i es socialitzen els infants (Taula 3.13).

Aixi doncs, establint una analogia amb el disseny i la produccié d'espais publics
ladics, d'Us especific per infants a les ciutats, es poden apreciar les serioses
conseqiiencies. Per una banda, si la practica del joc infantil sempre esta lligada ala
preséncia d adults, és a dir, si |’espai-temps és el mateix, |'infant té una manca de
privacitat, tal com bé es relaciona amb lainteraccié social que permet una oficina de
planta lliure (quadrant 3). | per I’altra banda, encara que existeixi una ruptura
espacial i temporal, entre I'infant i I'adult, si la vigilancia segueix sent extrema, la
practica del joc es troba determinada per I’adult. En aguest cas, bé s'assmila a

I’ experiéncia sociofisica d’ una preso (quadrant 2).
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Queé fa quan
acaben les
classes?

Espais

Activitats que
realitzen

Tipus .
d’interaccions

Domeéstic

Infant tancat a casa

Va directament cap a
casa

Casa

Deures, jugar a jocs,
llegir Ilibres, veure la
televisié o jugar amb
I'ordinador

Interaccions limitades a
membres del seu nucli
familiar

Extradomeéstic no
regulat

Infant no programat

No va directament cap a
casa

Activitats interiors i
exteriors no subjectes a
horaris: activitats a espais
publics (parc del veinat), i
espais privats (habitatges
dels amics del veinat)

Activitats informals,
interaccié social en
general

Interaccions possibles
amb persones del veinat, a
més dels companys de
I'escola

Extracurricular estructurat

Infant exterior i
programat

Va directament a I'activitat
extraescolar, dintre o fora
de I'escola

Tots aquells espais
extraescolars estructurats
en el temps: dintre de
I’escola, en espais privats o
en institucions publiques.
Incloent-hi també espais
publics o privats fora de
I'escola: parcs/habitatges
del veinat

Multitud d’activitats
culturals, artistiques,
esportives, etc., i activitats
informals, interaccio social
en general

Interaccions
majoritariament amb
infants de la mateixa edat i
amb persones del veinat, a
més dels companys de
I'escola

Infant totalment
programat

Va directament a
I'activitat extraescolar,
dintre o fora de I'escola

Tots aquells espais
extraescolars estructurats
en el temps: dintre de
I'escola, en espais privats
0 en institucions
publiques.

Multitud d’activitats
culturals, artistiques,
esportives, etc.

Interaccions
majoritariament amb
infants de la mateixa edat

Taula 3.14. Les quatrerutines extraescolar s delsinfants (Poveda, Casla, M essina,

Morgade, Rujas, & Cuevas, 2007, p. 430).
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Poveda et a (2007) examinen |'experiéncia en la vida quotidiana d'infants de
families de Madrid, d’'una classe social mitjana, en la seva major part (p. 423).
Mostren la diversitat de maneres en que els infants amb entorns similars organitzen
les seves vides i mostren com I'entorn urba és pres com un recurs en aguesta
organitzacié. Proposen un model empiric espacialment orientat del comportament
extraescolar, que permet ubicar els infants i identificar estils (o patrons) de la
utilitzacid de I’ espai-temps fora de I’ ambit escolar. Aquesta classificacié es recolza
en la definicié d'estil de vida com: “un patré d'organitzar i interrelacionar temps,
I'espai, activitat i interaccié social amb els elements basics que agrupa diferents nens

que participen juntsi els diferencia dels altres (agrupats en altres estils)” (p. 424).

El fet d'estudiar la vida quotidiana especialment d'infants de classe mitjana permet
conéixer la influéncia familiar de manera directa, aillant els aspectes de caracter
economic. En societats com |’espanyola, i justament en el periode en el qua es
realitza aquest estudi, justament anterior al’esclat de la crisi, moltes de les activitats
gue es troben en els horaris extraescolars de molts infants, no implicaven costos,
com per exemple, entrada a la biblioteca 0 museus, programes extraescolars,
activitats culturals o esportives en centres, etc. Moltes d'elles eren econdmiques i,
fins i tot, algunes eren de franc. En canvi, algunes altres activitats eren
significativament cares, com per exemple: les académies i tutors privats, la

participacio en esports d' elit, espaisi parcs comercials, etc.

Aquest fet és essencial per coneixer els factors que determinen la participacio dels
infants en determinades rutines diaries, deixant a una banda les restriccions de
caracter més clarament economiques i parant atencié a les estrictament socials i
ideol 0giques (Poveda, Casla, Messina, Morgade, Rujas, & Cuevas, 2007, p. 426).

D’una banda, perqué les families, davant de la possibilitat de triar entre activitats
distanciades per una variacié minima del cost i, a la vegada, economiques, senten
meés llibertat a expressar les seves opcions ideologiques i culturals. | d'altra banda,
perque, tot i tractar-se de families de classe mitjana, algunes també opten per
activitats extraescolars de caracter privat, aspecte que també proporciona una

preferénciaideologica de I’ espectre familiar.

En consequiéncia, Poveda et a (2007, p. 430) opten per proposar una distribucié de
I’ experiéncia extraescolar infantil en tres espais diferents: I'espai domestic, I’ espai
extradomestic no regulat i I'espai extracurricular estructurat; focalitzant I’ atenci6 en
tot allo que passa fora de I'escola, fora de I'horari escolar, en les activitats,

interaccions socialsi opcions de desenvolupament.

Aixi, partint d’ aquestes noves classificacions, generades per la complexitat de la

vidareal, s obtenen els seglients “tipus d'infants” (Taula 3.14):

L’infant tancat a casa (Homebound children).

a
b. Infant no programat (Non-scheduled children).

c. Infantsd’ exterior i programats (Outdoor and scheduled children).
d

Infants totalment programats (Fully scheduled children).
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Treballs com el de Legendre & Gomez Herrera (2011) exemplifiquen amb dades els
efectes de I’ experiéncia en e coneixement de I’ espai. Es a dir, poden advertir dels
possibles efectes negatius d'dillar els infants de I’espai public, de I’ experiéncia de
les ciutats, de la generaci6 d'infants “domestics, tancats a casa’ en horari
extraescolars. Ja que, en la seva recerca, conclouen amb una correlacié entre el
coneixement dels espais utilitzats pels infants i el seu Us. A més, mostren una
associacio entre I'increment de I'edat dels infants, és a dir, I'increment de la
independéncia en |’ experiencia espacial, i I'increment del nombre d’espais o llocs
coneguts. A la grafica es posa en relacio € nombre despais on els infants
accedeixen amb independéncia (dels adults) amb les edats (Fig. 3.21). Aquests
estudis poden corroborar €l que ja va apuntar Demirbas (2001) en relacié a la
familiaritat espacial. En el seu estudi, els factors associats amb el coneixement, en
termes quantitatius, com també de I’ experiéncia en el lloc sén cinc: I’ experiéncia,
I’ habilitat espacial, el significat, |’ expectativa, i la complexitat de I’entorn. Pel que
correspon a la relacié amb la infantesa, la familiaritat espacial és determinada per
diferents aspectes. I'edat, I'experiéncia, la cultura i algunes caracteristiques
individuals (Demirbas, 2001, p. 75).

Factorsdeterminants

Segons Mattews (1992) i Vaentine (2005), la gran mgoria d estudis sobre
I’ experiéncia espacial infantil en el lloc i les oportunitats de joc i activitat a l'aire
[liure coincideixen amb I'existéncia de diversos factors determinants d’aquests
fenomens; son els segiients: les actituds de mares i pares, les condicions fisiques i
socials de I'entorn, e nivell de desenvolupament i habilitats de I'infant en el

Ilenguatge, el coneixement espacial infantil i les habilitats fisiques de I’ infant.

Segons Ayala (2010), larelacio entre I’infant i €l seu medi es troba influenciada per:

lacultura, I estat fisic i el comportament social (individual i col-lectiu).

Segons Loépez-Torrecilla, “la infantesa que habita la ciutat estd directament

influenciada per totes les caracteristiques dels espais urbans’ (2008, p. 3).

Fig. 3.21. Relaci6 per edats del nombre d’ espais on elsinfants accedeixen de manera
independent (sense adults) (Legendre & Gémez Herrera, 2011, p. 16).
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EXPERIENCIA EN ELS DESPLAGCAMENTS

Com posen de manifest molts dels estudis, treballs i publicacions sobre I’ experiéncia
espacia en lainfantesa, la mobilitat escolar infantil és un dels fenomens que poden
determinar la qualitat d’un espai public d'un determinat entorn construit, pel seu

impacte en el desenvolupament de I’individu.

La independencia de I'infant en la mobilitat és crucial per la seva salut. Amb la
independéncia, I'infant adquireix habilitats especials superiors (Rissotto & Tonucci,
2002; Giuliani & Rissotto, 2006). | sobretot, la mobilitat escolar infantil ha de
considerar-se un dels factors importants en |’ assoliment dels nivells d' activitat fisica
necessaris per a I'infant (Cooper, 2003). La presencia d aquest fenomen en €ls
primers anys de vida de I'infant, en termes d espai-temps, pot traduir-se en
I'activitat diaria que necessita I'infant per combatre malalties relacionades amb

|’ activitat fisica, com |’ obesitat.

Roman & Pernas (2009) apunten la influencia en el desenvolupament fisic, mental i
social que tenen les practiques quotidianes de maresi pares, concretament, |I'impacte
de la mobilitat escolar: “Moltes vegades pujats a la part del darrere d’ un cotxe i
atabalats per les preses, no poden elaborar aquell mapa mental que els fa donar
sentit al seu entorn i que posa en relacié un lloc amb un altre. La pérdua de
capacitat espacial no és un tema menyspreable, esta vinculat a la pérdua
d’autoestima i seguretat; el mateix llenguatge ens recorda que, quan algi sent
malestar, evoca a I’ experiéncia d'‘estar perdut’, ‘estar desubicat’ o estar ‘fora de
lloc’” (Roman & Pernas, 2009, p. 15).

En la mateixa linia, també exposen I'impacte en I’educacié ambiental que suposa
desenvolupar-se en contextos diferents, com sén el rural o I'urba, que permeten
mobilitats diferents. Com elles indiquen, “no pot ser igual la relacié amb |’ espai
d'un infant d’un poble, que veu a les seves persones grans escombrar els carrers i
després asseure’s a conversar i té la possibilitat de conéixer bé e seu entorn, té
preferéncies i arriba a sentir-se part d' aquell lloc, que la que estableix un infant a
qui traslladen en cotxe i que li manquen experiéncies afectives que el vinculen al

seu entorn” (Romén & Pernas, 2009, p. 36).

Esquemestedrics

McMillan (2003), en la seva tesi doctoral, realitza una magnifica aportacio a partir
de la que podem coneixer i avaluar quins son els factors determinants en la
generaci6 de patrons en la mobilitat infantil. Segons I’ autora, partint d’una variable
independent, com és la forma urbana, després de la incorporacio de diferents factors
(mediadors i moderadors), s'obté un determinat comportament pel que fa a

desplagament delsinfants al’ escola.
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Fig. 3.22. Factors que determinen els patrons de mobilitat escolar infantil (McMillan,
2003, p. 26)°.

Fig. 3.23. El model de mobilitat escolar infantil segons Pont et al (2013, p. 365)

2 Les fletxes sdlides indiquen relacions directes hipotétiques, les fletxes amb punts, indirectes
hipotetiques, i la X indicainteracci¢ entre factors mediadors i moderadors (McMillan, 2003).
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Per una banda, els mediadors son: la seguretat del barri (real i percebuda), la
seguretat a transit (real i percebuda) i les opcions de transport familiar. | per atra
banda: les normes socials i culturals, les actituds dels pares i la variable
sociodemografica. D’aguesta manera, els valors de la forma urbana generen una
decisi6 parental, que origina el patré final de mobilitat, tal com expressa el segiient
esquema (Fig. 3.22). Aixi, tal com I'autora expressa, les variables independents a
considerar son (McMillan, 2003, p. 64):

- Seguretat veina (SV)
Seguretat al transit (ST)

Opcions familiars de transport (OT)

- Normes socioculturals (NS)
Actituds (A)
- Variable sociodemografica (SD)

Forma urbana (FU)

Per tant, en termes matematics, les expressions son:
Pr (mobilitat escolar infantil) = f (decisi6 parental)
Decisi6 parental = f (SV, ST, OT, NS, A, SD, FU)

Aixi doncs, Pr (mobilitat escolar infantil) = f (SV, ST, OT, NS, SD, A, FU)

Pont et a (2013) estableixen un complex sistema de relacions que serveix per
explicar la incidéncia que tenen diferents aspectes en I’ aparicié d’una determinada
mobilitat escolar infantil (Fig. 3.23). Per una banda, consideren un nivell superior
format per un binomi sociofisic de caracter objectiu: els factors personals objectius i
I’ entorn objectiu. D’ aquesta manera, es posa en relacio I'infant, el parei mare, i la
familia, per una banda, i I’entorn econdmic, fisic i politic-sociocultural, per I'atra
Tot seguit, esdevé un nivell inferior subjectiu: les percepcions de I'infant i les
percepcions del pare i lamare. Per una banda, apareixen les percepcions que I’ infant
té d’un mateix, del seu parei lasevamare, i del’entorn; i per I'altra, les percepcions
gue mares i pares tenen, d'ells mateixos, de I'infant i de I’entorn. La interseccié
d’ aquest segon nivell subjectiu genera la “decisid”. | aquesta decisio és la que
determina quin model de mobilitat escolar infantil s'adopta. Finalment, el conjunt
d’experiéncies que tenen lloc durant els desplagaments, passen a formar part del
primer nivell, com a informacié objectiva, formant part de la “seglent decisi¢”
(Pont, Wadley, Ziviani, & Khan, 2013, p. 365).
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Fig. 3.24. Evolucio dels modes de desplacament escolars al llarg dels anys als EUA
(McDonald, 2007, p. 511).

Fig. 3.25. Poblacié infantil en funcié de la seva distancia a |’ escola, als EUA (McDonald,
2007, p. 513).

25 Nombre d'infants morts — -o 10-14 anys en bicileta = == 10-14 anys caminant
(cada 10.000 accidents) ----- 5-9 anys en bicicleta -+ 5-9 anys caminant
—— Nombre d'automobils ——= 0-4 anys caminant

cada 10.000 habitants

20

............

L
2000 2005
Anys

1
1976 1980 1985 1990 1995

Fig. 3.26. Nombre d’accidents de transit patits pelsinfants per grupsd’edat i forma de
mobilitat, en comparacié amb el desenvolupament del vehicle motoritzat, per cada
10.000 habitants, a Suissa (Huttenmoser, 2011).
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Estudis

Es seleccionen alguns estudis que aborden la mesura de I'experiéncia espacial

infantil en el's desplagaments (McDonald, 2007; Hittenmoser, 2011)

D’una banda, McDonald (2007) presenta un estudi longitudinal sobre I'estat de la
mobilitat escolar infantil als Estats Units, on demostra que la mobilitat a peu i en
bicicleta va decréixer bruscament en aquest territori entre els anys 1969 i 2001. |
més concretament, que aquest descens es fa més evident al's estudiants de nivells de

primariai aquelles families que formen part de les minories.

Segons |"autor, aquesta tendéncia representa una pérdua important d'activitat fisica
diaria de molts infants, i podria ser una de les causes de I'augment de |'obesitat
infantil en aguest pais. A més, I'analisi relaciona €els canvis negatius de patré de
mobilitat, en el periode d'estudi, amb I’augment de les distancies habitatge-escola.
El 47% dels casos on s ha descartat |I'opcié de caminar o d’anar en bici a l’escola,
expressen aquesta relacio (McDonald, 2007, p. 515).

A la grafica (Fig. 3.24) mostra I’ evoluci6 temporal dels modes de mobilitat escolar
(1969-2001) considerant els 4 modes de desplagcament més estesos. amb autobus

(escolar), a peu, amb bicicleta, amb automobil i amb transport public.

El bus escolar, el mode més caracteristic dels Estats Units, experimenta un descens
del 10% al llarg de les tres décades, tot i que sempre ha estat el menys utilitzat. La
mobilitat a peu o en bicicleta descendeix e 30% situant-la com a minoritaria a
principisdel s. XXI. | lamobilitat en automobil incrementa més d'un 35%, fins a ser

la més practicada per més de lameitat dels infants dels Estats Units.

Aquesta grafica deixa una imatge curiosa, ja que, coincidint amb I'any 1975, una
data important en I’economia mundial gracies a un producte com és petroli, es
creuen els dos modes de mobilitat que experimenten els canvis més transcendentals:
un per consolidar-se com I"hegemonic (automobil) i I’ altre per gairebé desaparéixer

(desplagament a peu).

| en el mateix estudi, la Fig. 3.25 mostra la distribuci6 de la poblaci6 en relacié ala
distancia del seu habitatge i el centre escolar. Si I'any 1969, el nombre de families
gue viviaamés de 3 milles del centre escolar era d’un 35% aproximadament, |’ any
2001 era superior a 50%.

D’altra banda, I’estudi de Hittenmoser (2011) apunta una estreta relacio entre el
sedentarisme i I’ obesitat infantils, i I'impacte del transit rodat a les ciutats. Aixi, en
un dels seus treballs a Suissa, relaciona el nombre d’ accidents de transit, I'edat i la

forma de mobilitat de I'infant afectat (Fig. 3.26). La grafica té moltes lectures.

En primer lloc, es detecten 4 espais significatius. Per una banda, € nombre
d’automobils per cada 10.000 habitants experimenta un increment notable de 3.000
(1976) a 5.200 (2005), aproximadament. En segon lloc, existeixen uns grups
d'infants en qué el nombre d’ accidents descendeix lleument. Son els infants que es
desplacen apeu, de0Oa4ide1l0al4anys, i enbici, de5a9anys.
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Fig. 3.27. Dibuix del desplagament habitatge-escola realitzat per I'Erik (6 anys)®.

Fig. 3.28. Dibuix del desplagcament habitatge-escola realitzat per I'AnnaMaria (6 anys)*.

3 Aquests dibuixos formen part de I'arxiu privat de I'autor. Es tracta d’una col-lecci6 de
dibuixos obtinguda al Ilarg del primer any de recerca (2012-2013). En aguests dibuixos, els
infants representaven diferents activitats. En aquests, concretament, es corresponen amb els
desplacaments de |” habitatge propi de cadainfant ala seva escola.

4 [dem.

98



| en tercer lloc, dos grups d’infants redueixen notablement el nombre d' accidents, de
22,54a 7,5, elsinfants de 5 a 9 anys que es desplacen a peu; i del 15 a 8, elsinfants

de 10 a 14 anys que es desplacen en bicicleta.

Aquesta andlisi, semblaria positiva s no shagués complementat amb les
percepcions familiars a voltant de la seguretat viaria. Perqué, € descens que ha
experimentat €l nombre d'accidents, no es correspon a una convivéncia entre
mitjans de transport, sind a la manca d'accidents per la desaparicio d aquelles

formes de mobilitat que s enfrontaven amb la mobilitat rodada.

Aixi, en enquestes realitzades a mares i pares, per una banda, €l 32% de les families
suisses afirmaven que I'infant no podia jugar a |I'exterior sense ser vigilat, no ho
permetien. | per altra banda, €l 87% de les families assignaven la seguretat al transit

com laprincipal rad per laqual elsinfants no podien sortir a carrer.

Cami escolar

Des d’'un punt de vista cognitiu, la cognicié de la ciutat es desenvolupa gracies a
I"acumulacié d’'informacié captada dels desplacaments (Bailly, 1979, p. 22). Per
tant, els desplacaments diaris de I'infant, de |’ habitatge a I’escola, I’anomenada
mobilitat escolar infantil, esdevé una gran eina transcendental per a coneixement de
I’entorn pels infants. No és casual, aleshores, que sorgeixin iniciatives com el “cami
escolar”, que pretenen institucionalitzar aquest espai-temps amb I’ objectiu de

garantir-lo com a context de desenvolupament.

Una possible definicié de cami escolar és la proposada Per Roman & Canosa
(2010): “iniciativa dirigida a qué €s infants puguin moure’s amb seguretat i

autonomia pelscarrersi recuperin I'Gsi gaudi de I’ espai pablic’ (2010, p. 13).

Els origens del cami escolar (Safe Route To School, SRTS) tenen lloc a Odense, als
anys 70, amb I’ objectiu de reduir les emissions de CO2, del qual ja es coneixien els

efectes nocius, i també de reduir el sedentarisme infantil, gran causa de I’ obesitat.

El cami escolar no és tinicament el desplagament fisic de I’ habitatge d’'un infant ala
seva escola. “El recorregut de casa a I’escola pot ser tota una experiéncia i una
oportunitat per explorar |’ espai, donar-li un sentit, entrar en contacte amb els altres
i experimentar aventures (..) Al nostre entendre, I'aspecte que té major
transcendencia i urgéncia de ser abordat és la pérdua d’ autonomia infantil en I’Us i
apropiacié de la ciutat” (Roman & Canosa, 2010). Els dibuixos presentats a

I’ esquerra poden fer reflexionar a voltant d’ aquest fenomen (Fig. 3.27 i Fig. 3.28).

Les autores destaguen el paper central de |’escola en el desenvolupament infantil,
com I'epicentre de la vida quotidiana dels infants. Per una banda, perqué
I’ obligatorietat diaria del recorregut el converteix en una institucié per als nens
d’entre 6 a 12 anys. | per I’altra, perqué a |’ escola es troben un conjunt de persones
especialistes, dedicades i interessades en I'educacio6 i la infancia: mestres, mares i

pares, administracions publiques, etc. que poden incidir en la millora de la mobilitat.
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Categories de joc lliure

Simbolic
Constructiu
Descobriment
Solitari
Espectador
Col-laboratiu

Beneficis Fisic

per ala e

saluti el Cog_nlltlu

desenvolu | Social

pament Emocional / Comportament

Lligams parentals
Sentiment de pertinenca

Impacte enorme magnitud -
Impacte gran magnitud
Impacte petita magnitud

Taula 3.15. Classificacié dels beneficis per tipus d’activitat Iadica (Gigley, 2007, p. 76).

Entorns Contexts de joc geografic

ludics

Ut't“'fza"t Joc en entorns reals, ordinaris i a escala normal, és a dir, els creats per adults,
entorns

com per exemple: els exteriors de I'escola, els espais ludics infantils, els parcs,

reals . } )
els carrers, les botigues i centres comercials, els llocs abandonats, etc.

E’?"?TS en Joc en entorns dissenyats en “miniatura”, com per exemple, els edificis,
miniatura vehicles o altres objectes a escala reduida que els adults proporcionen als
infants perqué juguin en solitari 0 en grup a I'escola o parvulari.

Entorns de Joc amb una gran varietat de joguines: carreteres, vehicles, edificis, mobles,
Joguina etc. amb els que es poden crear entorns, llocs, escenes i esdeveniments.

EF‘EO"?S Joc utilitzant software, on els infants creen “entorns virtuals” manipulant
virtuals icones, dibuixos i simbols per construir llocs, com carrers i parcs.

Taula 3.16. El context segons €l tipus d’activitat ludica basada en la creaci6 de llocs
(Catling, 2006, p. 69).

ENTORN ACTIVITAT TEMPS®
Activitat Activitat no Horari Horari no-
estructurada estructurada estructurat estructurat
I Il A B
Egggjl;:r‘turat (joc estructurata | (joc lliure en Joc al pati Joc als espais
(dissenyat) espai dissenyat) | espaidissenyat) | (de l'escola) ludics infantils
(de la ciutat)
Ii [\ C D
Entorn (joc estructurata | (joc lliure en Joc aentorn Jocals
desestructurat | espaino espaino natural “descampats”
(no dissenyat) | jissenyat) dissenyat) (activitat (de la ciutat)
programada)

Taula 3.17. Classificacié de les activitats ludiques (Grabow & & Salkind, 1976, p. 168).

5 Es parteix de la classificacio de les activitats l0diques en relacio a |’ estructura de I’ entorn,
per elaborar una atra classificacié de les mateixes activitats en relacié a I’estructura de
|’ espai-temps on es produeixen.
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EXPERIENCIA EN EL JOC

Definicions

Existeixen moltes definicions de “joc”, expressades a llarg de la historia. Gigley
(2007), per exemple, recull les dues amb més resso. La primera, atribuida a Plato:
“Pots descobrir més d'una persona en una hora de joc que en un any de conversa”
(p. 51); i lasegona a Albert Einstein: “El joc ésla forma més elevada de la recerca”
(p. 72). A més, molts treballs apunten el “joc” com “una interaccié especial de
Iinfant amb I’entorn i és considerat I’Unica manera per aprendre del mén i una

manera creativa per expressar el seu aprenentatge” (Sivakumaran, 1996, p. 130).

Kostenius (2008) planteja €l joc, partint del referent tedric a Huizinga (1938/2004),
com a |’estat fisic, social i emocional oposat a I’ estrés. Aixi, la preséncia del joc
eliminal’estrés, i a revés. | Roman (2012) el defineix com “la forma a travésde la
gual nens i nenes interpreten el moén (...) No s’ha de concebre e joc com una
activitat extraescolar, equiparable a I’esbarjo adult (...) sin6 com una necessitat

basica de la infantesa per desenvolupar-sei créixer de forma saludable” (p. 16)

Caracteristiques, categoriesi impacte

Gigley (2007), per la seva banda, estableix una classificacié que relaciona €els
diferents tipus de joc: funcional, simbdlic, constructiu, descobriments, solitari,
espectador i col-laboratiu; amb els ambits beneficiats: fisic, cognitiu, social,
emocional/comportament, llacos parentals i sentiment de pertinenca (Taula 3.15). A

través d' ella, es pot entendre I'impacte del joc al desenvolupament i salut infantils.

Altres estudis com el de Hughes (2003) aporten una sintesi bibliografica valuosa

sobre I experiéncia lldica sobre les caracteristiques i funcions segons €l tipus de joc.

Catling (2006, p. 69), per la seva banda, estableix cadascuna de les caracteristiques
gue ofereix un determinant context, associades a |'aparicié del joc basat en la

creaci6 de llocs (place play o geographical play) (Taula 3.16).

Parsons (2011), efectua una andlis sobre la relacid entre disseny i experiéncia
ladica. Per una banda, elabora un llistat del conjunt de fendmens, activitats,
esdeveniments, etc. que tenen lloc al’ espai-temps adic. | de I’ altra, classifica aquest
conjunt d’ experiéncies segons la seva naturalesa: funcional, constructiu o simbolic; i
segons S apareixen una série de variables com: la natura, la interaccid socidl,

I’ actitud mediambiental, I’ atencid, el nivell d’activitat i el desenvolupament motriu.

Grabow & Salkind (1976, p. 168), en relacio a tipus de practiques [adiques infantils
urbanes, les classifiquen segons I’estructura i I’entorn on es produeixen (Taula
3.17).

| per acabar, com a gran exposicio, Roman & Pernas (2009) recullen en un text
quins son €l conjunt d aspectes positius que suposa € fet de “jugar a carrer”, tant

pelsinfants com per les ciutats (Annex 4).
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Categories

Formes

Images

Transit

Objectes

Entorn
natural

Neteja

Dreceres
Olors

Distancia a
I’escola
Trobades

Normes de
I’escola

Territoris

Opinions dels infants
Ruta extraordinaira

Ruta ordinaira

Caminar pel carrer és emocionant,
perque fa casta avall

Em diverteixen els pendents
amunt i avall

M’agrada el cami estret

Em sento bé envoltat de parets
El carrer em fa sentir com anar a
I'escola

Puc jugar a donar puntades a les
pedres, perque els vehicles gairebé
no passen

Puc jugar utilitzant la trampa de
manteniment gracies al poc transit

(X)* Sento perill quan passen
vehicles

(X) Hi ha massa cotxes per caminar
de manera relaxada

(X) El carrer és ample, pero és
perillés pel transit

M'emociono escalant les tanques
que envolten les cases.

Em vaig trobar amb un adorn de
sostre en forma de lled

M’agrada caminar per la trampa de
manteniment

Disfruto del cami donant cops a una
pedra
Hi ha algunes escales i les puc pujar i
baixar

M’imagino prenent una fruita de
Sharon d'un arbre

Vull fer un joc secret a la part
superior d’una petita roca

(X) No hi ha llocs per explorar

El carrer esta net sense cap tipus
d'escombraries

Hi ha un accés directe i m'agrada

(X) No hi ha llocs per explorar

Faig olor d’alguna cosa aixi com
menjars de les cases

(X) El fum dels vehicles fa pudor

(X) Llarg cami a I'escola

M’agrada el cami curt per anar a
I'escola

Sovint em trobo amb els meus amics

(X) Vull pujar a la petita roca, pero
no ho faig perqué no esta permes

(X) Infants d’una altra escola primaria
a vegades em miren malament i
aleshores sento por i m’enfado

(X): opinid negativa

Taula 3.18. Impressions sobr e els dos desplagaments (Mizuki & Minami, 2010, p. 71).

=== Ruta extraordinaria
=== Ruta ordinaria

Fig. 3.29. Aproximacions cartogr afica i fotografica a les dues rutes (Mizuki & Minami,

2010, p. 67).
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EXPERIENCIA INTEGRAL

Desplagar-se jugant, jugar desplacant-se

Mizuki & Minami (2010), en una aproximacié a la mobilitat escolar dels infants
d’'una escola del Japd, estudiant la relacié que existeix entre I'aparicié del joc i
I’entorn en |’ espai-temps del trajecte de tornada a la tarda de I’ escola, posen de
manifest un aspecte que pot ser extensible a totes les cultures, que el desplagament

de I’ escola a casa pot esdevenir un context per al joc i gaudi de I’ espai urba (2010).

En algunes cultures, com la japonesa, | activitat lUdica que protagonitzen els nens i
les nenes en el desplagament de retorn de I’ escola a casa adquireix tal importancia
gue disposen d’ una paraula especifica per definir-la: “michikusa”. En treballs com el
de Mizuki & Minami (2010), aguesta practica ludica es desvetlla com un dels

factors que poden fer més atractiu un determinat recorregut pels infants.

A I’estudi, nensi nenes opinen en relacio a dos recorreguts concrets de la ciutat, que
relacionen I’ escola amb €l veinat, amb diferents caracteristiques formalsi funcionals
(Fig. 3.29). La valoracié de cada trajecte la realitzen segons 12 caracteristiques:
formes, imatges, transit rodat, objectes, entorn natural, neteja, dreceres, olors,

distanciaal’ escola, trobades, normes de I’ escolai territoris (Taula 3.18).

Els resultats de I’ estudi son nitids. Els nensi nenes de I’ escola prefereixen i utilitzen
amb molta més freqliencia un trajecte més llarg, com la “ruta extraordinaria’, per
tornar de I’ escola a's seus habitatges. Al mati, en canvi, les presses els fan triar la

“rutaordinaria’, un carrer més directe i funcional, sense gaires estimuls positius.

Molts factors fan declinar als estudiants per I’opcié extraordinaria. Per exemple,
d’una banda, la preséncia de rampes, considerades divertides pelsinfants, i la neteja.
Les caracteristiques fisiques d'aquest cami ofereixen més oportunitats motrius i
sensorials. D’ altra banda, també el trien per motius Iadics. Ja sigui perqué els hi és
possible realitzar determinats jocs, que I’ ordinaria no els hi permet per I'excés de
transit; o de la mateixa manera, perque permet practiques lidiques com |’ escalada,
possible gracies a les tanques a les facanes dels habitatges. | per dltim, i no de
menys importancia, fets tan sensibles com la possibilitat de recollir fruites de
sharoni (caqui) dels arbres dels jardins privats, o sentir I’olor de menjar que
desprenen les cases a determinades hores del dia, son els factors que nens i nenes
aprecien i que, sense saber perqué, fan orientar la seva tria pel recorregut que és

descartat pels interessos adults, governats pel tempsi I’ eficiéncia.
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ELS PROBLEMES ACTUALS

Segons Larson et a (2011, p. 12) (Larson, Green, & Cordell, 2011, p. 12; Larson,
Green, & Cordell, 2011) I’ absentisme infantil al’ espai public és un aspecte de gran
transcendéencia; no només pel desenvolupament infantil, siné també per conéixer la
qualitat urbana de I'espai public. Desafortunadament, aquest absentisme es pot
produir a causa d'un conjunt de factors de naturalesa molt variada, no només en
termes de preferencies infantils, ja que I’espai public no és capag de competir amb
fenomens com, per exemple: el lleure tecnoldgic, I’ activitat ltdica virtual, internet,
les xarxes socials, alguns esports d’interior (“indoor”), els centres comercials, etc.

Com s observa, un conjunt de factors impropis de I’ espai public.

D’ alta banda, prenent com a punt de partida altres treballs®, es recullen alguns dels

factors o problematiques presents a les ciutats “anti-infants’ en |’ actualitat:

a) Adultcentrismei control adult de |’ espai-temps.
b) Privatitzaci6 del’ espai-temps.

c) Segregacioresidencial.

d) Segregacio espacial.

€) Inaccessibilitat en vertical.

f) Inaccessibilitat en horitzontal.

g) Poca permeabilitat casa-carrer.

h) Mancad’espaisdereferéncia.

i) Sobreproteccid infantil.

a) Adultcentrisme i control adult de I’espai-temps infantil. L adultcentrisme,
gue es podria categoritzar com una de les tantes malaties de la societat a segle
XX, és el problema estructural de I’ experiéncia infantil. Es aquesta visio de la
vida, fonamentada en la prioritzacio de I’ experiéncia adulta, la que fa aparéixer
el control de I'espai-temps infantil. | en conseqiiéncia, forma urbana i espai
public, es programen excloent part de la poblacid, com per exemple, elsinfants.
Per autores com Roman & Pernas (2009) |’ espai public actual esta concebut com
un lloc fet a mesura del “cap de familia’, al que anomenen “modulor”, de la
mateixa manera que remarquen la necessitat d’un disseny inclusiu: “L’espai
public a mesura d'un Gnic model no solament entorpeix la vida a qui no es
correspon a les caracteristiques originals, sind que comporta el fet de no donar
visibilitat ni reconéixer altres formes de vida i altres necessitats’ (p. 16).

Des de la mateixa perspectiva, Freire (2012) categoritza aquesta concepcié de
I’espai public com “adultocentrica”, projectat des de les necessitats i comoditats
de les persones adultes i excloent la vida infantil, alhora que esperant un

comportament adult dels mateixos infants (p. 10).

® L’ estructura que organitza el conjunt de problematiques que S exposen a continuacio parteix
del treball de Roman & Pernas (2009).
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b)

En una crida a la consciéncia ética, Tonucci (2001) recorda que €els infants han
de ser considerats “ciutadans a temps complet encara que no puguin votar”.
Aquesta contundent definicié reflecteix |'aspra readlitat que forma part de
|” experiéncia quotidiana de nens i nenes a les ciutats.

En una visié menys abstracta, ja no com a societat, sind fent referéncia al’ ambit
familiar, les decisions parentals passen a ser €l control de I’ experiéncia autbnoma
infantil en I’espai public, en termes d'espai (on) i en termes de temps (quan).
Aquest control comporta un augment del nivell del sedentarisme i de la manca
d'activitat fisica i, per tant, de I’ obesitat infantil. Nombrosos estudis destaquen
aquesta problematica. Per exemple, un estudi de la Universitat de Glasgow
destaca I'estil de vida sedentari des de la infantesa com la primera causa
d’obesitat i problemes de cor en la poblacié adulta. | d'atra banda, un estudi en
la Universitat d Exeter demostra com un 90% de la poblacié entre 10 i 16 anys
no realitza I’ activitat fisica minima necessaria a la setmana. A Espafia, en tan
sols 15 anys s ha triplicat la proporcié de menors amb sobrepés i obesitat,
passant d’ un 5% a un 15%. Segons augmenta |’ edat, s'incrementa el percentatge;
entre els6i 9 anys el sobrepési I’ obesitat arriba a un 21% dels menors, i dels 10
as 12, el percentatge augmenta fins a quasi el 23%. L’ obesitat comenca a ser
una epidemia que es manifesta a edats cada vegada més primerenques. Pel que fa
al génere, sobrepés i obesitat afecten més a nenes, amb un 23% de casos enfront
d’ un 19,3% de nens. L’andlisi per génere de la mobilitat mostra com les nenes
tenen encara menys llibertat per sortir i utilitzar els carrers a seu aire que els
nens, fet que acaba repercutint en la seva salut (Roméan & Canosa, 2010, p. 28).
Alguns dels estudis sobre la seguretat en relacié a la mobilitat escolar infantil
apunten dades que permeten afirmar que les decisions parentals sobre la
seguretat influeixen en la manera en com els infants es desplacen de casa a
I’escola, si ho fan caminant o en bicicleta, i també influeixen en la frequéncia
amb la qual juguen a seu veinat (Loukaitou-Sideris & Eck, 2007; TRB, 2002;
Valentine & McKendrick, 1997).

Aquest control adult de I’ espai-temps, també es troba present en la manera en
com es dissenya |’espai de les ciutats que esta pensat per ser utilitzat per aguest
public. Perqué indirectament, tal com apunten alguns autors, es dissenya amb
I’objectiu de “maximitzar les possibilitats de supervisar i observar a nens i
nenes, en lloc de pensar a maximitzar les possibilitats de joc i desenvolupament”
(Puga, et al., 2006, p. 67).

Privatitzaci6 de I’ espai-temps. L horari extraescolar de I'infant s'ha convertit,
en alguns casos, en una despesa economica extra. Els infants, amb la practica
d'un nombre excessiu dhores dactivitats extraescolars son apartats de
I’experiéncia espacial a la ciutat, i no poden desenvolupar els vincles fisics,

socialsi emocionals adeguats.
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c) Segregacioé residencial. L’opcié familiar de viure en entorns homogenis,

rodejats de families d’un mateix estatus socioeconomic, planteja una ruptura de
I"infant amb larealitat social.

Segons Cohen Tirado (2011), la segregaci6 residencial i el desig de seguretat
tenen un gran impacte en el desenvolupament de I’infant. “A major segregacio
dels barris, els infants que hi habiten augmenten la percepcio de diferéncia amb
els altres generant un major estigma” (2011, p. 79).

“Els barris més segregats son considerats més perillosos per la seva poblacio,
pel que la vigilancia dels infants a |’ espai public s'intensifica disminuint € seu
nivell d’'independencia espacial” (2011, p. 92). “En els casos on els infants tenen
poca o0 nul-la interacci6 amb I'espai public aix0 entorpeix els processos
d’ aprenentatge de I'espai. Aquests efectes es poden disminuir a través de
I’ eficacia col -lectiva que permet als infants transitar per I’ espai sense posar-los
en perill” (2011, p. 96).

d) Segregacio funcional. Com indiquen Roman & Pernas (2009), la tendéncia en el

f)

disseny de I'espai public és la segregacio de funcions. | el joc, és un dels
fendomens que més ha patit les conseqiiencies. La segregacio del joc ha de ser
considerada com una acci6 en contra del desenvolupament dels infants i de la
vida a la ciutat. D’una banda, perqué €l joc “ha de ser entés com una forma de
vida de I'infant, no com una activitat, un equipament o un servei més de
I’ Administracié. No hauria de distingir-se entre espais de vida i espais de joc”
(2009, p. 52). | de I’altra, perqué el joc “ha de ser molt més que un entreteniment
desenvolupat en llocs acotats i especifics;, possibilitar-ho a I'espai public
significa aconseguir nivell de qualitat urbana que permet integrar molts altres
usos exclosos i habitants desposseits de la ciutat” (2009, p. 52).

Tres raons porten a la formacio de recintes “ludics’. En primer lloc, €l principi
de control. Es tracta de no perdre a cap infant de vista, d acotar la practica
Iadica. En segon lloc, el principi de neteja. Gracies als recintes, a la materialitat
gue proposen, amb els nous metalls inoxidables i les superficies toves artificials,
els infants estan lluny de les taques que ocasionen materials com la terra. | en
tercer lloc, el de la seguretat, perqué els infants no puguin marxar (Roméan &
Pernas, 2009).

Inaccessibilitat en vertical. L'ascensor s ha convertit, per la magjoria d’infants
urbans en la connexié del seu habitatge amb I’espai public. No és casual que
Alexander consideri, com a un els seus patrons, una agada limit d’edifici no
superior a 4 plantes, argumentant una influéncia negativa en el benestar mental
de les persones, pel fet de viure en edificis ats (Alexander, Ishikawa, &
Silverstein, 1977, p. 119).

Inaccessibilitat en horitzontal. Per una banda, les llargues distancies com a
consegiiéncia de planificar el territori considerant I’automobil com a vehicle
hegemonic, caracteristiques propies de I’ urbanisme monofuncional. | per I'atra,
la manca d’ autonomia que provoca la percepcio d’inseguretat pel transit rodat,

que fa evitar certs trajectes en segons quins horaris.
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9)

h)

Poca permeabilitat casa— carrer. Molts son els infants que viuen en plantes
gue no tenen accés directe al carrer, per la seva algada. Les caracteristiques de
|"arquitectura i I’ urbanisme, poden influir en gran mesura en |’ experiéncia de la
ciutat. Sigui per abséncia de balcons o per la presencia d’ ampits de finestra alts o
terrasses amb baranes opaques, els infants queden inhabilitats per rebre
informaci6 del seu entorn sociofisic immediat (Gehl, 1987, p. 29)

La mobilitat motoritzada: perill i expropiacid. Per Collin Ward (1978), un
dels exponents en I'estudi de la infancia urbana, €l principal perill del carrer ja
eren els conductors d' automobil, que en aquells anys comengaven a imposar les
seves regles de disseny i de comportament a la ciutadania de totes les edats que,
en décades, va anar perdent el dret al’espai public progressivament. Els estudis
de Hillman, Adams & Whitelegg (1990) sobre la mobilitat independent infantil
evidencien ladesaparicio de nensi nenes dels carrers en les ciutats actuals.
Sobreproteccié infantil. Roman & Canosa (2010) apunten la sobreproteccio
infantil com una de les conseqiiéncies del discurs de la societat actual, que
percep a infants i joves com un destorb als carrers. Aixi, la “captivitat infantil”
esdevé el mecanisme per preservar-los dels perills o mals. Aixi, es desposseeix
als mateixos infants dels seus drets fonamentals, com la llibertat de moviment,
amb la seguretat com excusa. Se'ls crea un moén a mida, pero, en realitat, és un
mon fet amida de la comoditat adulta.

Aquesta actitud és la manifestacié d'una visié estructuralista de la infancia
(Gaitan Mufioz, 2006, p. 17) responsable de la invisibilitat que pateixen €els
infants, en aquest mon d’ adults. Segons agquesta visié, lainfantesa és concebudai
identificada com un periode d'aprenentatge i immaduresa que impossibilita i
justifica aixi la dependencia dels adults.

Romén (2012), per la seva banda, exposa una série de factors que generen en
mares i pares la necessitat de sobreprotegir els seus infants. Tots ells es
resumeixen en la resposta a la por a algun aspecte, com per exemple: deixar els
infants en soledat; a que I’ experiéncia modifiqui el control sobre ellsi elles; la
por a les caracteristiques del trajecte; a la pérdua; a la inseguretat viaria i

ciutadang; i alainseguretat generada pels mitjans de comunicacio, els “media’.

Com apunta algun autor, la sobreproteccio infantil genera I’ efecte contrari a
desitjat: “Quan, per protegir als infants, no s€'ls permet fer les coses per si
mateixos, salten etapes fonamentals de I’ aprenentatge, no es responsabilitzen de
les conseqiiencies de les seves accions, ni son capacgos d’avaluar els riscos; la
probabilitat que pateixin accidents es multiplica per 100. La por i la
desconfianga tendeixen a retroalimentar-se: I'excés de proteccié deixa,
paradoxalment, desprotegits als nostres fills. La seva autoestima, la seva

confianga en s mateixosi la seva creativitat es ressenten” (Freire, 2010).

El mateix recolza Montaner (2011), afirmant que I'interés dels espais s'ha
desplacat cap ala garantia absoluta de la seguretat, de qualsevol tipus, deixant de
banda aspectes tan fonamentals com la qualitat de I’ experiéncia infantil:

107



“Molts dels equipaments de jocs a les nostres places son massa condicionants,
deixant poc marge per a la creativitat. Predomina una falsa idea de seguretat,

barrant i limitant usos, buscant seguretat i neteja amb terres fixos” (p. 90).

Actualment, segons alguns estudis, la sobreproteccié es troba associada a dos
aspectes: I'alt nivell socioeconomic de les families i la sobreestimacié que
aquestes fan dels riscos. D’una banda, pel que fa a la influencia del nivell
socioeconomic, és proporcional al nivell de recursos i formacié academica, de
manera que: “pares rics, nens pobres” (Roman & Canosa, 2010, p. 32). | en €
mateix sentit, la “llibertat infantil” s associa, cada vegada més, a tres patrons; la

pobresa, lamarginalitat o el descuit familiar.

Tal és la situacid vers aquest fenomen que, fins i tot, van sorgir fa anys
moviments com el de “nens en llibertat” (Free-Range Kids, 2008), un espai de
debat i lluita per I’autonomia infantil, encapgalat a Regne Unit per les “Males
Mares’, anomenades aixi per deixar anar sols als seus infants a |’ escola’. Cas
paradoxal el del Regne Unit, a la cua dels paisos de I' OCDE en |’ avaluacié del
benestar infantil, és el segon pais amb més exit en relacié a la prevencio
d’accidents (Beunderman, Bradwell, & Hannon, 2004; UNICEF Innocenti
Research Centre, 2007, p. 26)

Per Torres & Lessard (2007), la sobreproteccié infantil té un impacte directe
sobre I’ experiéncia espacial infantil, per una banda, malt lligada a la interaccié
social, i per I'altra, a unarelacié inversament proporcional entre la percepcio de

seguretat i el sentiment de grup de I’ infant:

“Les nostres experiéncies van mostrar gue quan un infant pertany a un grup que
utilitza un lloc, la percepcio de violéncia es reemplacada per I'autoestima i €l
suport social. A més a més, la motivacié per utilitzar espais ladics exteriors
Ilunyans es troba fonamentada principalment en la interacci6 social: els infants
aprecien espais Illunyans, perd nomeés els freqienten si van amb els amics o

coneixen algu que ja ha estat alla” (Torres & Lessard, 2007, p. 75).

| en la mateixa linia, expressen la situacié en qué es troben els infants
actualment: “Confinats a casa, €ls infants tenen poques oportunitats
d’interactuar socialment i dexperimentar e seu entorn proper. En
conseqiiencia, poden esdevenir “estranys’ al seu propi veinat; tenen menys
confianga per jugar al carrer, portant a la reduccié del seu entorn diari i a
I'increment a I'exposicié dels problemes familiars (promiscuitat, violéncia,
etc.)” (Torres & Lessard, 2007, p. 75).

" Com a anécdota, per conéixer la gravetat de la problematica, un fill de 9 anys d’una de les
mares, la senyora Lenore Skenazy, va ser detingut per anar sol al’ escola.
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UNA CIUTAT AMIGA DE LA INFANCIA

El reconeixement dels drets dels infants ha experimentat la seva maxima expressio
historica, durant €l s. XX, amb un seguit d esdeveniments com: la Declaraci6 dels
Drets de I’ Infant (Génova, 1924), la Declaracié dels Drets de I’ Infant (ONU, 1959),
i laConvenci6 dels Drets de I’ Infant (ONU, 1989).

Amb I’objectiu de fer realitat aguests Drets, neixen iniciatives com Ciudades
Amigas de la Infancia (CAl), de la UNICEF (1996). Aquest programa agrupa un
conjunt de ciutats que reconeixen els drets de la infancia i I'adolescéncia i es
comprometen en la seva promocié i defensa. Entre d'altres objectius, agquestes
ciutats proposen un nou urbanisme que garanteixi un desenvolupament cognitiu,
fisic, emocional i social, saludable per tots els nensi nenes, a partir de I’ aplicacié de
nous indicadors urbanistics de qualitat (UNICEF-Comité Espafiol, 2005).

De tots els objectius que planteja, des de la nostra disciplina, com arquitectes i
urbanistes, podem participar en lareflexid i disseny d’'un entorn construit saludable,
verd i lliure de contaminaci6 que permeti una experiéncia espacial i lGdica garantint

I’autonomiai la seguretat de I’ infant.

El mapa segiient mostra la ubicacié dels municipis que participen d aguesta xarxa:
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Fig. 3.30. Municipis del programa Ciudades Amigas de la Infancia de UNICEF®,

En definitiva, una ciutat amiga de la infancia ofereix solucié a conjunt de les
problematiques expressades al llarg d'aguest dltim apartat, entenent que dissenyar
sota €l's principis que proposa, no nomeés és Util per alainfancia, sind pel conjunt de

la societat.

8Si es desitja conéixer la totalitat de municipis, tant aquells que s'incriuen a la xarxa, com
aquells que renoven el segell de qualitat, es pot consultar la seglient pagina web:
http://ciudadesamigas.org/cai-2016/mapa-cai-2016/
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SOCIETAT

CONCEPCIO

PERSPECTIVA
SOCIOLOGICA

BASES

APRENENTATGE

ELEMENT
CLAU DE
L’APRENENTATGE

EXEMPLE

FORMACIO

ENFOCAMENT
DISCIPLINAR

CONSEQUENCIES

Societat
industrial

Societat
industrial

Societat de la
informacio o del
coneixement

objectivista

constructivista

Comunicativa

Perspectiva
Estructuralista /
Sistemica

Perspectiva
Subjectivista

Perspectiva Dual
(comunicativa)

La realitat és
independent dels
individus que la

La realitat és una
construccio social
que depén dels

La realitat social és
una construccio
humana. Els

coneixenila significats que i significats depenen

utilitzen donen les persones de les interaccions
humanes

Ensenyament Ensenyament Ensenyament

tradicional Significatiu Dialdgic

El professorat L’alumnat Totes les persones

de la comunitat
amb les que
'alumnat es
relaciona

La taula és una taula
independentment
de com la veuen les
persones

La taula és una taula
perque nosaltres la
veiem com un
objecte adequat per
dinar

La taula és una taula
perqué ens posem
d’acord per utilitzar-
la per menjar

del professorat en:

Continguts a
transmetreila
didactica per a fer-
ho

del professorat en:

Coneixement del
procés
d’aprenentatge dels
actorside la seva
forma de construir
els significats

del professorat,
familiars i comunitat
en:

Coneixement dels
processos
d’aprenentatge dels
individus i grups a
través de la
construccio
interactiva de

significats
Orientacio Orientacio Orientacio
pedagogica que no psicologica que no interdisciplinaria:
té en compte els té en compte els pedagogica,
aspectes aspectes psicologica,
psicologics, pedagogics, socioldgica i
socioldgics i socioldgics i epistemologica

epistemologics

epistemologics

La imposicié d'una
cultura homogeénia
genera i reprodueix
desigualtats

’adaptacié a la
diversitat sense
tenir present la
desigualtat del
context, augmenta
les desigualtats

Amb la
transformacioé del
context, el respecte
a les diferencies
s’inclou com una de
les dimensions de
I'educacié igualitaria

Taula 3.19. Caracteristiques de |’ aprenentatge tradicional, constructivista i dialogic
[elaborat a partir de (Elboj et al, 1998, p. 72) i (Aubert, Flecha, Garcia, & Flecha,

2008)].
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3.1.6 EXPERIENCIA INFANTIL | EDUCACIO

La inclusi6 d'aguest breu apartat t¢é com a objectiu portar a terme una de les
aproximacions possibles sobre la relacié entre experiénciai entorn, des d’ un punt de
vista pedagogic. Aixi doncs, no es pretén continuar altres estudis d' interés, com per
exemple, sobre la relacié entre la pedagogia i I'espal fisic, ja desenvolupada per
Romafia (1992); ni tampoc aprofundir en I’ estudi de la qualitat fisica dels espais dels

centres eductius, també portat a terme durant anys per G.T. Moore (2008).

Fins aleshores, la teoria ha fet referéncia a I’ experiéncia infantil a I’ espai-temps
extraescolar, sigui estructurada (activitats extraescolars) o no estructurada (lleure).
En aquest capitol, en canvi, les referéncies es dediquen exclusivament a temps
escolar. Interessa conéixer €l paper que desenvolupa |’ escolaen larelacié de I’infant

amb |” entorn exterior immediat a aquesta.

Tanmateix, abans de comprovar quina pot ser la transcendéncia del curriculum, és
necessari presentar, en primer terme, els marcs sociologic i pedagogic que expliquen
el perque de I’ existéncia de relacions educatives entre I’escola, I'infant i I’ entorn.
Només aleshores té sentit mostrar els diferents treballs que entenen el procés
educatiu com un fenomen multidimensional. Des d aguesta posicid tedrica, es
plantegen dos elements que permeten introduir |I’espai fisic i social com a element
pedagogic: e curriculum silenciés i el curriculum sorollés. Ambdds conceptes es

defineixen i desenvolupen en aguest capitol.

| per acabar, es mostren algunes de les aproximacions i experiéncies sobre larelacid

entre arquitectura, educacié i entorn.

Introduccié

Com cada societat, la nostra societat de la informaci@, concep I’ educacio des d’una
perspectiva socioldgica concreta, que gjuda a comprendre el perqué dels fenomens
que es desenvolupen en la seva actualitat. En el nostre cas, a segle XXI, la
perspectiva dual (Touraine, 1997; Habermas, 1981/1987), deixa enrere la concepcio
objectivista (Ausubel, 1962) i constructivista (Vygotsky, 1978), propies de la
societat industrial (Taula 3.19).

Entendre I'actual concepcié comunicativa, fonamentada sobre la teoria que la
realitat és una construccié humana, fruit de les interaccions humanes i que existeix
la possibilitat de transformar-la, gracies al valor del subjecte i d aquestes propies
interaccions, resulta essencial per comprendre el que s exposa a continuacié, en
relacio a dos aspectes: la multidimensionalitat del fenomen educatiu i la poténcia del

curriculum®.

° Per aprofundir sobre agquesta qilestio, que s alunya de la tematica d'interés, |’autor ha
utilitzat els apunts de I’ asignatura de Sociologia de I'Educacio, del Master de Formaci6 de
Professorat, d’ Educacié Secundaria Obligatoriai Batxillerat, de |’ escpecialitat de Dibuix.
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Fig. 3.31. Relacions entre els diferents factor s que inter venen al procés pedagogic (2015,
p. 1229).

Fig. 3.32. Interaccions entre els factors que influeixen en elsresultats educatius (M oore
& Lackney, 1994).

Fig. 3.33. Modél escolar del’Eficiencia Escolar i la Salut (Pivik, 2012, p. 9).
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L’educacié com a fenomen multidimensional

D’acord amb el que s acaba de plantejar, |’ aprenentatge no és un procés individual,
sind que es tracta d'un procés collectiu. En la mateixa linia, les segiients
aportacions recolzen la idea, tal com passa amb |’ experiéncia, que el fet educatiu és
un fenomen multidimensional. Es a dir, no es tracta d'un procés Unicament

individual, siné d’ un fenomen d'interaccié mental, fisic i social.

Per comencar, Michael (2005, p. 35) exposa, a la seva tesi doctoral, un marc tedric
sobre I aprenentatge on estableix una relacié d’interdependéncia entre tres dominis
fonamentals: € personal, €l social i fisic. Es presenta |I'aprenentatge com una
interaccié entre: I'individu i €ll mateix, aprenent de I’ autorealitzacio; I'individu amb
la comunitat, de la que aprén a partir de les relacions interpersonals; i I’individu amb
I"entorn, del que aprén a partir de I’ experiéncia. Qualsevol aprenentatge a partir de

gualsevol dels ambits esmentats reforgai dona suport als altres.

D’dtra banda, Tanic et a (2015, p. 1128) planteja que la pedagogia ha d'incloure,
no només el disseny i implementaci6 de la matéria curricular, 0 no només larelacio
gue s'estableix entre el professor i I'infant, sSin6 que, a més, els factors que s han de
tenir en compte en el procés d’ aprenentatge son, també: I’ organitzacié funcional de
I’espai fisic de la classe, la seva estructura, la seva dimensid, la seva capacitat

d’extensig, lamobilitat, laflexibilitat i la (dis)continuitat espacial.

L’ esquema que presenten Tanic et a (2015) sobre el procés pedagdgic compta amb
sis actors de diferent naturalesa. En primer lloc, I’ entorn fisic [1], amb valor doble:
funcional i pedagogic. D’una banda és I’ escenari perqué es pugui dur a terme el
conjunt d’ activitats pedagogiques, i alhora, forma part del contingut pedagogic que
reben els infants. En segon lloc, I’entorn socia [2], que estableix una relacié entre
infants [3] i professorat [4] a partir d'un programa de continguts pedagogics [5] i

mitjancant una metodol ogia especifica[6] (Fig. 3.31).

Des d'una mirada més amplia, Moore & Lackney (1994, p. 15) estableixen un
model de mediacio i interaccié que relaciona els factors de I’ entorn amb els resultats
académics. En aquest model, introdueixen una divisié de tres grans grups: els factors
independents, com [I'entorn fisic i social; els factors mediadors, com el

comportament, I’ actitud i lapsicologia; i els resultats educatius (Fig. 3.32).

| per concloure, € model tedric de I'“Eficiéncia Escolar i la Salut”™ (Pivik, 2012)
mostra la complexa xarxa de relacions a qué respon un ensenyament de qualitat,
basat en la salut, des d'una visié profunda. Aquest model educatiu fonamenta el seu
exit en el vincle de I’ escola amb: el barri (seguretat i entorn sociofisic), les families
(valors, practiques i estatus), els infants (habilitats, atributs, salut integral: social,
mental i fisica), la comunitat (programes, serveis i oportunitats que ofereix) i la

societat (cultura, historia, politicai temps) (Fig. 3.33).

© S ha considerat la traduccié més propera al concepte “ School Readiness and Health”.
113



Horaris minims i globals d’etapa

Ambit linguistic

Area de llengua i literatura catalana 1.050 hores*
Area de llengua i literatura castellana

Area de primera llengua estrangera 420 hores

Ambit matematic

Area de matematiques 840 hores

Ambit del medi

Area de coneixement del medi natural 630 hores*
Area de coneixement del medi social i cultural

Ambit artistic

Area d’educacio artistica: visual i plastica, musica i dansa 525 hores

Ambit d’educacié fisica

Area d’educacit fisica 385 hores

Ambit d’educacié en valors

Valors socials i civics o religio 315 hores

Lliure disposicié 560 hores

Es destinaran a completar I'organitzacio del curriculum i ampliar la
dedicacio horaria de les arees d’acord amb el projecte educatiu de centre o
el projecte educatiu de ZER. També per a la introduccio d’una segona
llengua estrangera que sera computada com a oferta de centre

Total horari lectiu curricular 4.725 hores
Esbarjo 525 hores
Total horari lectiu de ’etapa 5.250 hores

(*) En el cas d’ambits amb més d’una area de coneixement, la distribucié de les hores
curriculars assignades ha de garantir el tractament dels continguts curriculars de manera
equitativa i 'assoliment de les competeéncies basiques associades a cadascuna de les arees.

Taula 3.20. Distribucio6 horaria del curriculum escolar del’Educacié Primariaa
Catalunya (Departament d'Ensenyament, 2015, p. 135; Annex 4)
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EL CURRICULUM

El curriculum és el document de base legal que determina els continguts, els
objectius, les competéncies, els criteris d'avaluacié i les orientacions
metodol ogiques de cada ambit tematic, que componen el's fonaments sobre els quals

es construeixen les practiques pedagogiques que reben els infants ala seva escola.

En aguest document es determina, en termes quantitatius i per ambits tematics,
segons cicle i nivell, la quantitat d’hores d’ activitats d’ ensenyament/aprenentatge,
destinades a cadascuna de les assignatures; aixi com les hores de lliure disposicio i
el total d’hores d’ esbarjo. En el cas de I’ Educacio Primaria (dels 6 als 12 anys)™, els
ambits son els seglients: linglistic, matematic, del medi natural, del medi, artistic,

d’educacié fisicai d' educacié en valors (Taula3.20 i Annex 5).

Per aquesta tesi, |’ aspecte més interessant és la transcendéncia d’ aquest document
legal, ja que és €l text a seguir pels centres educatius per tal de complir la seva
funcié a la societat. Per tant, tots els aspectes no recollits es troben fora de la seva
obligatoria aplicacio. Es aleshores, coneixent la tasca del curriculum, quan aquest
pot ser utilitzat com una eina de transformacié o com un pont d’intervencié entre les
escolesi lasocietat (Hales, 2011, p. 241).

Malauradament, tot i la gran importancia que se li ofereix a aquest document, en
termes legals, es troba lluny de poder ser considerat com una eina social, amenys en
referencia als sistemes educatius catala i espanyol, ja que no incorpora alguns

aspectes que son considerats rellevants segons la recerca educativa.

D’una banda, perqué, com s ha comprovat, tot i existir nombroses aportacions que
expressen la necessitat d utilitzar les caracteristiques fisiques de I'aula i de I escola
com a part del curriculum, és a dir, com a un element necessari i enriquidor del fet

educatiu, només amb unalectura s aprecia |’ absencia d’ aquests aspectes.

| d'altra banda, tampoc se'l pot considerar una veritable eina perqué, tot i les
nombroses evidéncies cientifiques que existeixen sobre I'impacte positiu de la
relacid entre I'escola i el seu entorn social, com proposen algunes Actuacions
Educatives d’Exit (AEE) detectades gracies a la recerca en educacio, aquestes

practiques encara no son recollides (Gil, Grafieras Pastrana, & Diaz-Caneja, 2011).

Davant daguesta situacio, sorgeix la idea de I'existéncia de dos tipus de
curriculums, que ocupen als apartats seglients. Per una banda, aquell que estableix
una relacié escola-entorn, sigui dintre o fora de I'aula, a través de les activitats
pedagogiques plantejades, i que aqui anomenem ‘sorollés’. | d'altra banda, el
‘silencids’ que és aquell que incorpora les caracteristiques fisiques d aula com a part
del mateix curriculum. A continuacié es desenvolupen de manera més amplia

cadascun aquests conceptes.

! Etapa d’ interés per aquesta recerca.
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Fig. 3.34. L’aula“autocratica” i I'aula “ centrada en I’ estudiant” (Hiebert, 2013, p. 4i 5)

Fig. 3.35. Larelaci6 entrel’estudiant i I’entorn fisic a I’aula (1905, 1950, 2014) (Cullis,
2010)

Fig. 3.36. Model delainteraccio6 sociofisica a I’entorn escolar (Itoh, 2001, p. 2)
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EL CURRICULUM SILENCIOS

L'espai fisic de I'aula és un dels elements ocults o “silenciosos’ del curriculum
escolar. Tot i passar desapercebut, I'espai fisic també exerceix la seva tasca
pedagodgica, i sovint, no gaire en concordanca amb la voluntat pedagogica de la
propia escola (Allen & Hessick, 2011). Aquests autors exposen una andisi de
I’espai fisic a través de diferents aspectes: I'espai i €l seu mobiliari, la disposicio

delsllocs per asseurei ladensitat dintre de I’ aula.

Espai i mobiliari. Es necessari pensar que “diferents objectius d'aprenentatge
requereixen diferents estratégies d'aprenentatge, i diferents estratégies
d'ensenyament requereixen diferents espais d'aprenentatge” (Taylor A. , 2009, p.
134). Per Montessori, per exemple: "L'estructura subjacent i I'ordre de I'univers
shan de reflectir a|’aula, per tal que el nen la internalitz, i aixi construeixi el seu
propi ordre mental i laiintel-ligéncia" (Lillard, 2005, p. 53). | per Reggio Emilia, la

classe es podia considerar el “tercer professor” (Strong-Wilson & Ellis, 2007).

La disposicié dels llocs per asseure. Segons Hiebert (2013, p. 4 i 5) ja existeixen
certes diferéncies pel que fa a la comunicacié i la interaccié en la distribucio del

mobiliari de forma“autocratica” o “centrades en |’ estudiant” (Fig. 3.34).

Densitat. Alguns estudis indiquen una associacié entre |I'aparicié de conductes
agressives, hostilitat, moviment, distraccié i un decreixement de la interaccié socia
amb la distribucié dels infants en aules d’ alta densitat (nombre d’ alumnes en relacié
ala superficie de I’aula), i apunten, en relacio a la baixa densitat, un augment de la
participacio, aparicié d actituds positives en alumnes i professors, augment de

companyoniai millors resultats academics (Moore & Lackney, 1994).

Allen & Hessick (2011) exposen alguns dels ambits que formen part d aquest
curriculum, com: I'entorn visual (enllumenat, color, dispositius personals), I’ entorn
acustic (soroll exterior, soroll interior), I'entorn térmic i els éssers vius (plantes,
animals). | introdueixen, a les seves conclusions, una cita historica que sintetitza la
importancia del paper dels edificis en |’educacié de les persones: “We shape our
buildings and afterwards our buildings shape us’ (Churchill, 28 Octubre 1943).

Tanmateix, només observant tres fotografies (Fig. 3.35) s'identifica |’abséncia de
progrés en agquest aspecte, a molts dels sistemes educatius internacionals. Sobretot,

Si es coneix que van ser obtingudes el 1905, 1950 i 2004, respectivament.

Des d'un altre punt de vista, I1toh (2001) s aproxima a fenomen del curriculum
silencids des de larelacio entre la dimensi6 social i I’ espacial de I’ entorn escolar en
situacions quotidianes. A I'estudi, I’escola és considerada, d' una banda, com un
context social on existeix una estructura formal de relacions entre el professorat i els

grups d'infants; i d’ altrabanda, com un artefacte mediador (Fig. 3.36).
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Fig. 3.37. Tipologies d’ escola daneses (folkskoler) segons la configuracio (Itoh, 2001, pp.
5-7)
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Estableix I'existéencia de dues dimensions. la social i I'espacial. D’una banda, la
dimensio social la defineix com aquella determinada per les relacions interpersonals,
el procés educatiu i el curriculum. | de I'atra, la dimensi6 espacial, I’ estableix com
aquella definida per la configuraci6 fisica de I'edifici i les seves caracteristiques

formals, espacialsi materials, fisiques en definitiva.

Aixi doncs, tot allo que esdevé en € contacte entre aquestes dues dimensions, com
I’experiencia de I'espai i el comportament de les persones, passa a considerar-se
com un producte de lainteracci6 fisicai sociopedagogica. En conseqiiéncia, I’ entorn
escolar es converteix en un “camp d’interaccions’ on entren en joc el

desenvolupament individual de cadascun delsinfantsi la transmissié de la cultura.

Aquest estudi es porta a terme en un context especific danés, concretament, a les
escoles tradicionals daneses (folkskoler), diferenciades tipoldgicament en 4 tipus:
‘Escola passadis' (Corridor Schoal), ‘escola de planta oberta’ (Open-plan School),
‘Escola amb Espa comd’ (Common Room School) i ‘Escola amb estructura de
poble’ (Village-structure School) (Itoh, 2001, pp. 5-7). A la Fig. 3.37, s ofereixen

algunes de les caracteristiques que identifiquen cadascun d’ aquests quatre models.

a) ‘Escolapassadis (Corridor School), construidal’ any 1959.

Aquesta tipologia és anterior alaintroducci6 del concepte de planta-lliure i
d’ espai coml. Un llarg passadis déna accés a les aules. Existeix un espai
comu central a planta baixa. En aquest cas, I'aula objecte d'estudi es
trobava connectada al’ espai comu del passadis.

b) ‘Escola de planta oberta’ (Open-plan School), construida I’any 1974.
Aquesta escola la componen 4 edificis. Per una banda, segons els nivells
académics: grau inferior, grau mitja, grau superior; i després considerant la
classe especid i I'edifici d'oficines. Cada area de classe es troba separada
per mobiliari. | I'espai central de I’ edifici és un espai comi compartit per
totes les classes.

¢) ‘Escolaamb espai comd’ (Common Room School), construida I’ any 1974,
Aquest tipus s anomena “I’ escola petita dins |’escola gran”. Un conjunt
d’aules envolten un espai com.

d) ‘Escola amb estructura de poble’ (Village-structure School), construida
I'any 1981. Aquest tipus té la capacitat de generar un caracter no-
institucional. El disseny dels espais de I’ edifici es relaciona amb els espais

gue ofereix laforma urbana on es trobal’ escola.

El que Sobserva a continuacio, a la Fig. 3.38, és I'estudi de les activitats
pedagogiques, en termes temporals, de cadascuna d’ aguestes escoles. Es diferencien
set tipus d' activitats: classe normal, debat o presentacio, exercicis, escriure/llegir,
classe practica, projectesi atres activitats. A partir d' aquesta classificacio, s aprecia
una preséncia notable d’ activitats relacionades amb el desenvolupament de projectes
a les escoles amb planta oberta i espai comu, és a dir, amb aquelles que ofereixen
una configuracié caracteritzada per I'aparicié d'un espai central que per les seves

dimensions pot ser identificat com un node de les interaccions socials.
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Fig. 3.38. Grafic del percentatge temporal per activitat pedagogicai per escola (Itoh,

2001, p. 11).

Espacialitat
Comunicacié i control
Discurs present en

I’educacio

Us de I’espai
Entorn obert

Dinamarca (Occident)

Japd (Oriental)

Separacio objecte-subjecte
Forma i Significat no es
troben directament associats

No existeix separacio
subjecte-objecte
Forma i Significat associats

(Relativament)
Verbal, explicit, extern,
directe

(Relativament)
No-verbal, implicit, intern,
indirecte

Emfasi en la ment

Emfasien la
“individualitzacio”

La comunicacié menys
dependent de canals no-
verbals

L’espai vist com una eina

La comunicacio requereix
canals no-verbals

L’espai vist com a expressio
del significat social

FUNCIONAL / simbolic

Funcional / SIMBOLIC

Entorn obert destinat a
donar suport perqué les
diverses activitats funcionin
correctament

entorn obert destinat a una
experiéncia fisica lliure i
independent dels infants

Fig. 3.39. Diferencies entre la pedagogia danesa i la japonesa (Itoh, 2001, p. 28)

Fig. 3.40. Relacions pedagogia — espai (Itoh, 2001, p. 12).
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Un dels aspectes en que se centra Itoh (2001) en aquest estudi és la relacio
intercultural entre la pedagogia i |'espai. Concretament, la que es produeix en

escoles de cultures tan diferents com lajaponesai la danesa (Fig. 3.39).

“En €l casjaponeés, el canvi en la configuraci6 espacial era un senyal que indicava
un canvi en l'activitat. El treball individual significava una disposicio literal
d’espais individuals dels llocs de treball. Per deixar que els nens se sentin on els
agrada, els mestres diuen als nens a través de la seva experiéncia fisica que son
Iliures per escollir un lloc concret i propi. Aixo representa una relacio simbolica
amb I'espai: s’ utilitza I'espai per comunicar un missatge. Els nens es diferencien per

la seva experiéncia de I'espai fisic, pero no necessariament per les seves tasques (...)

En els casos de Dinamarca hi havia una actitud més pragmatica cap a I'espai. Les
configuracions espacials van seguir necessitats practiques de I'activitat. La
disposicio era oberta quan els nens necessitaven més espai per a la tasca. Aix0
representava una relacio funcional amb I'espai: |I'espai va ser utilitzat com una eina
en l'espai fisic. L'aprenentatge es va diferenciar en l'espai social, perd no

necessariament associat amb I'espai fisic” (Itoh, 2001, p. 12).

Aquestes dues relacions entre programa i espai es poden resumir graficament (Fig.
3.40). El primer esquema respon a una relacio funciona entre pedagogia i espai. Es
parteix d’un programa, d’'uns objectius pedagogics, adrecat a uns infantsi I’ espai és
I’ Ultim element a considerar, segons si S'adequa 0 no en termes funcionals. El segon
esguema, en canvi, respon a una relacio simbolica. Es parteix d’un programa i es
pensa en un espai adequat per transmetre els continguts desitjats, i son elsinfants els

gue reben la pedagogia a través d' un mitja social (professorat) i fisic (aula).

Partint de totes aquestes relacions i consideracions, per a Tanic et al (2015), la
disposicio fisica dels elements a la classe (persones i objectes), es transforma en un
missatge dirigit als infants, en termes d' activitats pedagogiques i formes socials de
treball. Per tant, un canvi en la disposici6 fisica hauria de comportar, és a dir, d' anar

acompanyat, d’un canvi en €l tipus d’ activitat (Tanic, et a., 2015, p. 1131).

Tot i aixi, en aquesta tesi, els objectius queden Iluny d’ aprofundir en la qualitat de
I'interior dels espais escolars. Tanmateix, és obligatori fer émfasi en el reduit
impacte, en termes educatius, que les caracteristiques fisiques de I'aula i I’ escola, ja
que cap de les Actuacions Educatives d' Exit (AEE) es fonamenta en la configuracio
fisica dels espais, sind en la distribucié estratégica dels recursos humans i materials,
i en la participacio activa de la comunitat (Gil, Grafieras Pastrana, & Diaz-Caneja,
2011). Un dels exemples més evidents és la distribucié per grups heterogenis de
I’alumnat, que tant pot conduir a I'éxit escolar (grups interactius) com a fracas

escolar (grups mixts) (p. 21).
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EL CURRICULUM SOROLLOS

Quan es parla de curriculum “sorollés’, es vol posar émfasi en aquells aspectes o
practiques pedagogiques, definides i programades, que vinculen |’ escola amb €l seu

context sociofisic: families, lacomunitat i I’ entorn escolar’®.

Existeix molta literatura sobre la relacio entre I’escola i la ciutat. Aqui destaquem
dos exemples de naturalesa radicalment diferent. D’una banda, I'experiéncia
d’ Strickland (2010) i de I’ altra, una mirada més tecnicai actual de Tanic (2015).

Strickland (2010), d’una manera molt entenedora, planteja I’impacte que tenen les
escoles, de barri en aguest cas, en € seu entorn fisic i social. Per aquest autor,
I”escola és un reflex de tot allo que esdevé al barri. Per descriure aquest fet, utilitza

I’exemple del fet comunicatiu:

“A l'escola primaria que vaig assistir hi anaven nens de diversos origens étnics,
incloent-hi alemany, eslovac, italia, grec, polonés, rusi afroamerica. No era inusual
escoltar molts idiomes ressonant als passadissos de I'escola, que també es parlaven
al barri. En aquest i en molts altres aspectes, I'escola i el veinat estaven estretament
entrellagats’ (Strickland, 2010, p. 70).

De la mateixa manera, també expressa: “L’escola, en un sentit, és comun mirall per
la comunitat, reflectint €l bo i dolent que esta canviant al veinat. Perd aixo també
multiplica I'impacte d’'alld que passa. Quan moltes escoles tenen problemes, €els
resultats poden implicar la ciutat sencera, €l comtat o la regid. La situacio
salimenta de si mateixa, i la veritat de la dita: ‘I'éxit crida a I'éxit i €l fracas crida
al fracas esfaevident” (p. 73). | en aguesta mateixa linia, acaba concloent amb una
maxima: “L’equacio és clara: Escoles fracassades igual a comunitats fracassades;

escoles exitoses igual a comunitats prosperes!” (Strickland, 2010, p. 74).

Quan es planteja quins son els aspectes de I éxit, de seguida es retroba amb |’ escola
de la seva infantesa, ubicada en €l veinat de North Shore a Pittsburgh, i dissenyada
per Tasso Katselas, arquitecte local que fou estudiant de Frank Lloyd Wright.
L’ edifici es caracteritzava per ser una bella estructura manual de mad de color adob,
elslluernaris, les arcadesi laintegracié d’ obres d' art.

Ta com indica I’autor: “La bellesa fisica de I’edifici no és cap subtilesa. Es el
testimoni del poder del bon disseny i d'un bon entorn per influenciar en el
comportament” (Strickland, 2010, p. 74).

2 |_a utilitzacié del terme “soroll6s” és una proposta de |’ autor, que respon a la voluntat de
diferenciar-lo de |’ atre tipus de curriculum (“silenciés’), jareconegut i en Us. Soroll6s perque
el “soroll” éslavisibilitat de lainteraccio social. Per escollir aquest terme, va ser essencia la
visita, com a voluntari, d’una comunitat d’ aprenentatge, on el “soroll”, entés des d aguesta
perspectiva, és1’'ingredient basic de I aprenentatge.
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Per tal d’argumentar aquesta afirmacié compara aquesta amb la seva anterior escola,
en el mateix veinat, d'un caracter fisic i social molt diferent, ple de barrots a les
finestres, cameres de seguretat, portes d’ acer, i que sovint es troben bloquejades, per

tal d’ esmorteir la sempre present possibilitat de violéncia.

Finalment, malgrat els aspectes positius de vincular I’ escola fisicament i socialment
a un barri, no es reconeix la gran importancia d’'aguest enllag. | com a resultat:
“I"escola esdevé una ciutadella solitaria, aillada, apagada, i amb por, i no pas un

membre esperangat, interactiu o implicat de la comunitat” (Strickland, 2010, p. 70).

| des d'una perspectiva técnica, segons Tanic et al (2015), es pot afirmar que les
relacions que es poden establir entre |’ entorn social i fisic, en termes pedagogics, pot
ser molt diversa, perd fonamentalment sorgeixen de dues aproximacions al procés

pedagogic: un funcional i un estimulant.

L aproximacié funcional neix de les necessitats del professor de completar les
activitats assignades. Els possibles canvis de context tenen lloc sempre a la classe.
L' aproximacié estimulant, en canvi, estén els canvis contextuas a I'exterior de
I"aula, perqué és necessari aportar I’entorn també com a part del contingut

pedagogic.

Des d'una perspectiva funcional, es poden aconseguir interaccions entre infants i
professors que poden servir per assolir els objectius pedagogics determinats, pero
sempre es troben limitades per |es caracteristiques del mateix espai, sense que aguest

arribi a participar com a contingut pedagogic.

En canvi, des d’' una perspectiva estimulant, |’ espai és |’ oportunitat d’ oferir qualitat a
les interaccions que plantgja € curriculum pedagogic. D’una banda, per motius
pedagogics, perquée I'entorn proper pot oferir uns continguts dificils d’obtenir a
I'interior de I’escola. | d'atra banda, perqué les combinacions i interaccions que
sorgeixen entre alumnes, son més flexibles, tenen una rad pedagogica, i no estan
pensades segons la rigida premissa del control o la funcié simplement espacial
(Tanic, et a., 2015, p. 1230; Figure 2).

Existeixen diferents pedagogies que aborden aquesta relaci6 d'una manera
exemplar. En primer terme, es presenta |’ aprenentatge dialogic, que estableix la
relacié escola-entorn dintre de I'espai escolar, en termes socials, a través de
practiques pedagogiques inclusives, on participen infants, professorat, familiars,
voluntaris i membres de la comunitat. En segon lloc, es mostren alguns trets de
I”educaci6 democratica, tot i que no sén estructurals per aquest tipus de pedagogia. |
per ultim, I'educaci6 ambiental urbana®®, caracteritzada per portar a terme

experiéncies d' aprenentatge en espais fisics de la comunitat, de I’ entorn escolar.

18 S utilitza Educacio Ambiental Urbana com atraduccio d’ Urban Environmental Education.
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El curriculum sorollési I’ aprenentatge dialogic

En relacié al que s exposa a laintroduccié d’ aquest apartat, |’ aprenentatge dialogic
és e que es troba en consonancia amb la perspectiva socioldgica comunicativa
(Elboj, Espanya, Flecha, Imbernon, Puigdellivol, & Valls, 1998).

Els fonaments de I'educaci6 dialogica es troben en la fundacié de la pedagogia
emancipatoria, on el ‘didleg’ s’ entén com “la trobada entre (gent), mediada pel mén
i per anomenar €l mén” (Freire P. , 1970, p. 63). Des d' aquest punt de vista, la
relacié entre I'educacio i I’entorn resulta essencial. Per una banda, perqué e moén
(I’entorn) és entés com a escenari i actor en el procés educatiu. | la “trobada’, és a
dir, el fet quotidia d’interaccié entre les persones, és ell mateix un fet educatiu. Ell

mateix és el context on s’ aprén i s ensenya.

Aquest tipus d’ aprenentatge es fonamenta en I’ acceptacid que tothom té la capacitat
i habilitat de produir aprenentatge (Darder, Baltodano, & Torres, 2003, p. 14). Ta
com defineix Freire (1998, p. 30), la pedagogia no és una transferéncia de
coneixement sind la creaci6 de possibilitats de produccié i construccié de
coneixement. Per aquest matiu, €l professor no es considera, en I’ educacio dialogica,
com a unic transmissor de coneixement (Shor, 1992; Freire P. , 1998; Sadeghi,
2008; Hales, 2011), sin6, en termes d'igualtat amb I’alumne, en termes d’ autonomia
i autoritat, en €l procés de construccié de coneixement, a través de I'intercanvi i

d’'unamiradaintegral i critica (Sadeghi, 2008).

Aquests aspectes permeten que |’ aprenentatge dialdgic no es porti a la practica des
d’un dnic enfocament disciplinar, psicologic o pedagogic, sin6é que I’ orientacié és
multidisciplinaria, des de la pedagogia, la psicologia, la sociologiai I’ epistemologia
(Elboj, Espanya, Flecha, Imbernon, Puigdellivol, & Valls, 1998; Aubert, Flecha,
Garcia, & Flecha, 2008).

Sense cap dubte, la caracteristica que defineix I'educacié dialogica és el fet
d’entendre la transcendéncia educativa que resideix en el vincle entre I'escola i €l
seu entorn fisic i social (Hales, 2011, p. 34). Per aguest motiu, no només considera
clau al’aumnei al professor en I’ aprenentatge, sind també a totes les persones que
formen part de la comunitat amb les que I'adumnat es relaciona (familia, amics,

coneguts, etc.) (Gil, Grafieras Pastrana, & Diaz-Caneja, 2011).

Aquest detall és el que marca la diferéncia respecte de qualsevol altre sistema
pedagogic. Tant al sistema objectivista com constructivista, encara presents en
I’ actualitat en algunes escoles, al’aula només hi participen alumnesi professors. En
canvi, a |’aprenentatge dialogic, és imprescindible la participacié de més agents
(familiars, voluntaris, altres professors, etc.). Un bon exemple d'aquest tipus de
participacio externa a I’ escola es pot trobar en alguna de les Actuacions Educatives
d' Exit (AEE), com per exemple, als “grups interactius’ (Gil, Grafieras Pastrana, &
Diaz-Caneja, 2011).
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En conclusid, a continuacio es recullen algunes de les aportacions que es poden fer

des de I’ aprenentatge dialogic al curriculum soroll6s.

D’una banda, vetllar per la construccié del curriculum a partir de les necessitats de
la comunitat. Entenent I’ aprenentatge com una construccié comuna, €l curriculum
passa a ser un dels elements que han de construir-se en comu (Shor, 1992). Un
curriculum ha de ser capag de considerar les experiéncies de la vida quotidiana dels
estudiants a seu entorn (Darder, Baltodano, & Torres, 2003, p. 15) i hade servir als
estudiants per avaluar tres aspectes: I’ aprenentatge a |’ escola, les seves experiéncies
diariesi les condicions de la societat (Shor, 1992, p. 12).

| datra banda, transformar el centre progressivament en una Comunitat
d’Aprenentatge, aplicant cadascuna de les anomenades Actuacions Educatives
d' Exit (AEE), com per exemple: els grups interactius, la formacié de familiars o la
participacié activa de la comunitat; amb I’ objectiu d'incloure a la propia comunitat
en € procés d' aprenentatge dels seus infants, alhora que es garanteix la inclusio i
I’excel-léncia educativa, a través de la transformacio del context, el respecte a les

diferénciesi laigualtat de resultats (Gil, Graferas Pastrana, & Diaz-Caneja, 2011).

El curriculum sorollési I’educacié democr atica

Encara que I'educacié per la democracia no es correspongui amb cap de les
anomenades AEE, és a dir, que no existeixen evidencies cientifiques de I’ éxit de la
seva aplicacio, és cert que comparteix alguns punts de vista respecte alguns ambits

del curriculum “soroll6s”.

En aquest cas, Hiebert (2013) aporta una serie d aspectes que aquest model
pedagogic incorpora sobre les relacions de I'escola amb les families i I'entorn
sociofisic. Es destaquen quatre ambits: la integracié curricular; I’administracio de
I’escola; la implicacio dels estudiants, professors i families a la vida escolar; i els

vincles amb la comunitat.

En primer terme, integrant en el curriculum exemples propoers a |’ entorn escolar, i
vinculant |’ aprenentatge amb esdeveniments actuals, noticies de la comunitat, i
experiéncies de la vida didria dels estudiants. En segon terme, incloent as
estudiants, el professorat, les families i els membres de la comunitat en la presa de
decicions de I'escola. En tercer lloc, implicant les families a I’escola a través de
comites o consells de pares, convidant a mares, pares i tutors a fer xerrades o de
voluntaris, i consultant de manera regular a les families sobre reformes i propostes
que afecten a la cultura institucional de I’escola i que, per tant, influeixen als seus
infants. | per Gltim, aconseguir una escola interessada en la comunitat que envolta i
acull i en els seus estudiants, considerant la comunitat com una font de recursos
materialsi educatius, i realitzant sortides amb els infants per la comunitat.

En un dels annexos, es recull el contingut més interessant per aquesta recerca
d’aquest conjunt de caracteristiques, contraposades amb la metodologia pedagogica
tradicional (Hiebert, 2013, pp. 22-37) (Annex 6).
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Directrius

Objectius

Aproximacié educativa

La ciutat com a aula

Fer possible 'aprenentatge
sobre ciencia, ecologia i
I'entorn utilitzant aspectes
de l'interior i de 'exterior de
I'escola.

Estudi de la natura, la ciéncia
ciutadana | altres formes
d’observacio del medi
ambient, programes basats
en la investigacio, el
‘mapeig’ de la comunitat.

Solucié de problemes

Fer front als problemes
mediambientals i socials
relacionats.

Activisme mediambiental,
educacio en la conservacio,
recerca per a l'accio,
educacio en la justicia
mediambiental.

Administracié
mediambiental

Promoure la gestid
comunitaria dels
ecosistemes urbans i els
recursos naturals

Educacio i administracio des
de la base, educacio civica
en I'ecologia, formacio de
llocs de treball “verds”,
programes d’ocupacié de

joves.

Desenvolupament del
jovent i la comunitat

Contribuir de manera
positiva al desenvolupament
infantil i del jovent,
desenvolupament
comunitari basat en els
actius, organitzacié de la
comunitat i capital social.

Programes de
desenvolupament pel jovent,
educacio en l'aventura,
consells de joves, programes
de desenvolupament de la
comunitat

La ciutat com un sistema
socioecologic

Desenvolupar un concepte
de ciutats com a sistemes
socioecologics, re-pensar
com gestionar les ciutats,
incloent-hi el respecte pel
medi ambient i el benestar
de les persones.

Qualsevol aproximacio per
explorar els aspectes socials
i ecoldgics de les ciutats: art,
participacio en
esdeveniments de disseny
mediambiental,
aprenentatge dels
professionals.

Taula 3.21. Elsfonaments de I’ Educacié Ambiental Urbana (Kudryavtsev, 2013, p. 17;

Taula 2.1)

126




El curriculum sorollési I’ Educacié Ambiental Urbana

L’ altra pedagogia que també incorpora directament aquesta relacié escola-entorn és
I’anomenada “Educacié Ambiental Urbana’ (EAU)™. A partir de les mdltiples
definicions que exposa Kudryavtsev (2013), és possible elaborar la seglient una
definicié com a sintesi:

L’ educacié ambiental urbana és un procés d aprenentatge dinamic, multicultural,
interdisciplinari i intergeneracional. Es tracta d'una aproximacié pedagogica
contextualitzada i fonamentalment practica i participativa, dissenyada per a ser
portada a terme en entorns urbans, preferentment d’'alta densitat, i mitjangant
experiencies a l'aire lliure accessible per a tothom. En resum, és un procés

d’ensenyament i aprenentatge eni per a |’ entorn urba.

Per a I'Educacié Ambiental Urbana (EAU), els principals actors son les persones
que viuen i treballen en aquell entorn, les associacions i les relacions entre la
comunitat i els seus recursos ambientals, socials i educatius. Es tracta d'una

aproximacio6 basada en I’ empoderament, pel que és necessariaimplicacié ciutadana.

Els objectius de I'EAU es troben relacionats amb la practica o I'estudi de les
interaccions, impactes o relacions entre els sistemes construits per I'ésser humai €l
mon natural a les zones urbanes. D’una banda, busca la comprensié de la relacié
entre lanaturai la comunitat en |’ entorn urba, és a dir, la manera en qué els humans,
i els elements naturalsi artificias, de I’ ecosistema urba, afecten els uns as dltres; la
comprensié de la importancia del “verd urba’ en redlitats eco-socias urbanes
complexes. | per I'dtra, gracies a aquest aprenentatge, connectat directament a les
realitats quotidianes, es pretén generar comportaments socials, culturalsi economics

gue fomentin la responsabilitat ciutadanai promoguin I’ autogestio.

Pretén estimular als estudiants a pensar criticament i a participar de manera activaen
aquest esfor¢ comu pedagogic, amb I’ objectiu d’ gjudar en la construccié d’un sentit
de pertinenca a lloc, mitjancant I’ alfabetitzacié multicultural ecologica, €l foment
de I'accif civicai els comportaments promediambientals, per aconseguir una millor

qualitat de vida, comunitats segures, saludables, igualitariesi ciutats vitals.

Kudryavtsev (2013, p. 17) també resumeix, en la seva tesi doctoral, €ls principals
objectius de I’Educacié Ambiental Urbana en una taula (Taula 3.21) on apareixen
els cinc pilars o lemes que caracteritzen aquest tipus de pedagogia: la ciutat com a
classe, la solucié de problemes, la gestié ambiental, el desenvolupament del jovent i
la comunitat i la ciutat com un sistema socioecologic; aportant sempre

aproximacions educatives com maneres per portar aterme els objectius.

4 Urban Environmental Education (UEE).
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Una mirada critica i constructiva al curriculum que estableix la Generalitat de
Catalunya (Departament d'Ensenyament, 2015), des d'aquells trets caracteristics
dels exemples pedagogics introduits sobre la relacié escola-entorn, permet descobrir

quin és, al respecte, |’ escenari actual que planteja aquest document (Annex 5).

Per concloure aguest apartat, sobre la necessitat de I’ existéncia de vincles reals entre
I’escolai el seu entorn, la seva comunitat, s ha escollit el segiient text, en aquest cas

elaborat per arquitectes:

“L'escola, la institucid dedicada a I'educacié formal, podria fer un Us molt més
ampli de la ciutat, no simplement per viatges pel camp, sind dispersant les seves
activitats academiques més ampliament en el temps i I’espai. Els infants podrien
estar en contacte amb altres classes d’infants i adults, i I'aprenentatge no es
tancaria a I’exterior, seria barregjat estretament amb altres activitats. EI millor
aprenentatge és mutu. Les families i els especialistes locals poden aprofitar-se de
I'existéncia d'aquest procés educatiu -simultaniament ensenyant i aprenent.
Qualsevol persona podria participar, ni que sigui per observar. Classes i tallers
informals podrien estar organitzats on la gent no té altres objectius prioritaris
(mentre estan en transit, en arees obertes, llocs de vacances, en els barsi llocs de
reunio, per exemple). Es possible aprendre dels processos de treball, en el lleure, a
la politica o utilitzant la ciutat. El treball i I’ aprenentatge podrien combinar-se, com
ja passa a centres d'investigacio o universitats cooperatives, per no ser un seguit de
Ilicons irrellevants intercalades amb monotonia. L’ escola pot presentar-se com una
institucié fonamental, mentre que és probable que es marceixi com una planta
aillada” (Lynch & Carr, 1968, p. 1285).

El que transmet aguest text és I'esséncia de I'Educaci6 Ambiental Urbana,
transformar |’ activitat pedagogica en quelcom més propera a la realitat urbana. Es a
dir, no només aprendre en la ciutat, sind aprendre de la ciutat. | ahora, no només
aprendre dels aspectes fisics, dels edificis, dels arbres, a cap i a la fi, del que és
material, sind aprendre també de les persones, de la familia, dels adolescents, de les

persones grans, dels turistes, etc.”®

5 Com a comentari personal, trobar aguest petit fragment, va ser un dels principals motius
gue em van portar a desenvolupar aquesta recerca. Em va resultar esperangador que a |’ any
1968 es desenvolupés una idea tan potent, i en consonancia amb la perspectiva dua actual, i
que, malauradament, encara no es troba estesa i es troba aplicada en una minoria de centres.
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3.1.7 EXPERIENCIA | EDUCACIO EN ARQUITECTURA

En aquest breu apartat s'introdueixen exemples sobre la relacid entre educacio i
arquitectura. El primer d’ells, apunta quines son les accions necessaries per establir
aguest vincle (Taylor, 2009b). | el segon presenta alguns possibles exemples
d’aquest vincle entre les practiques arquitectoniques, urbanistiques i pedagogiques.
D’una banda, a través d'una andlisi de diferents plans urbanistics i models
pedagogics (Muntafiola, Saura, Méndez, & Beltran, 2016), i de I'atra, a partir de la

genesi arquitectonica en infants (Muntafiola & Muntanyola, 2012).

Segons Taylor (2009b) €els cinc punts segiients son €ls criteris a seguir per establir

una possible connexi6 entre I’ educacio i I’ arquitectura:

En primer lloc, ca introduir un marc teoric de referéncia ancorat en I'estética i la
filosofiai determinat per: I’assumpci6 de I’ arquitectura com a interdisciplinaria, les
recerques que demostren com la qualitat de I’ entorn fisic afecta |’ aprenentatge, i la
consideracié dels arquitectes com educadors de I'entorn, de I'estética i de la
creativitat, aixi com la consideraci6 dels “educadors com a dissenyadors de la ment,

utilitzant I’ entorn com a eina d’ aprenentatge” (Taylor, 2009b, p. 34).

En segon lloc, cal establir una organitzacié que gestioni I’ambit educatiu, pel que fa
al curriculum, la construcci6 d' edificis educatiusi a procés de desenvolupament. En
aquest sentit, els criteris de disseny i planificacié neixen a partir de les millors
practiques i teories pedagogiques. El context, el contingut i els processos
d’ aprenentatge han de generar paral-lelament el curriculum escolar i € programa
arquitectonic. | I'objectiu fonamental ha de ser la transformacio, en arquitectura,
dels drets dels estudiants (fisic, mental i espiritual): la salut, la seguretat, el suport, €l
confort psicologic i la satisfacci6 estética

En tercer lloc, cal considerar I’entorn com un llibre en tres dimensions. Els objectes
en I'entorn construit, natural i cultural, representen conceptes en totes les
disciplines. | els arquitectes tenim la capacitat d’ elaborar “manifestacions’, és a dir,

objectes que representin aquestes idees 0 conceptes.

En quart lloc, cal definir, com a objectiu de futur, que els estudiants configurin el
seu entorn educatiu adaptat a les necessitats del moment. Perqué aixo sigui possible
cal, per exemple: posar émfasi en laflexibilitat, treballar anb mobiliari desplegable,
introduir sistemes adaptables a totes les edats i dimensié de grups, millorar la
tecnologia de les comunicacions, apostar per sistemes d’ aprenentatge basats en la

practicai pensar en els patis com “paisatges’ d’ aprenentatge.

| en cinqué i Ultim lloc, cal confiar en |'escola com un element capag de nodrir
I"individu, la comunitat i € mén, s es fomenta una administracié ecologica.
D’ aguesta manera, cal pensar en I’escola, no com un element dllat, sind una eina
important dintre d’'una xarxa, capa¢c de mantenir les idees democratiques de

participacio, igualtat i multiculturalisme.
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[ Plans

Urbanistes

Escoles i pedagogies

Edinburg Civic Tower

“Out Look Tower”
Jardins de Montpellier
Pla de Bombay

Pla de Tel-A-viv (1925)

Junta Civica de
Barcelona
(Museu Civic)
(Ciutat Jardi)

Regional Planning
Association of America
(Radburn, New Jersey
Sunnyside, New York)

<«

-«

N

Patrick Geddes (1932 +)

= Universidad de Montpellier

Universitat de Bombay
R. Tagore (1941 +)
M. Montessori (1952 +)
J. Dewey (1952 +)

(1913) coneix Geddes a ——p Escola del Mar

Cebria de Montoliu
(1924+)

(1923 Geddes a
New York)
Lewis Mumford
(1990 +)

-

Escola del Bosc

Escola Sagrada Famiila
(Gaudi)

R. Tagore

(M. Montessori a Barcelona
1933)

(J. Piaget en Barcelona 1933)

Fairhope (Nuevo Mexico)
J. Dewey
M. Montessori

Taliesin (Wright Schools)
M. Montessori

‘ R. Tagore

F. Froébel

Taula 3.22. Relacioé entreles Teories Pedagogiquesi les practiques urbanistiques
(Muntafiola, Saura, Méndez, & Beltran, 2016, p. 167)

Poble Ciutat
Gent Govern
Treball Cultura
Lloc Art
Ciéncia Imatges
Aprendre | Idees
Amor Ideal
Escola Claustre

Taula 3.23. Visi6 de la societat aplicada sobre els plans de Tel-a-viv de P. Geddes

(Turner, 2009)*

Geografia

(0 economia geografica)

(o antropologia geografica)

(o0 geografia econdomica)

Economia

(o antropologia econdmica)

(0 geografia bioldgica)

( 0 economia antropologica)

Antropologia

Taula 3.24. Confluéncia entre diferents camps de coneixement (Turner, 2009)".

16 Taula elaborada a partir d’un gréfic d una font on-line: Michael Turner (2009) The White
City of Tel-a-viv. http://www.slideshare.net/kienviet/tel -aviv-turner

7 fdem.
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Des d'una mirada més tedrica, Muntafiola també apunta un cert paral-lelisme entre
educacié i arquitectura, establint una relacié cronologica entre alguns plans
urbanistics i diferents escoles i teories pedagogiques, tots desenvolupats durant €l
segle XX (Taula 3.22) (Muntafiola, Saura, Méndez, & Beltran, 2016).

Per exemple, relaciona els plans de la ciutat de Tel-a-viv, elaborats per P. Geddes
I"any 1925, amb teories pedagogiques presents aleshores a les universitats de
Montpeller o Bombay. Plans urbanistics i educatius confluien en una manera
d’entendre la societat, com arelacio de quatre ambits: el poble, I'escola, laciutat i €
claustre. Tots quatre complementaris (Taula 3.23). Perd no només aix0, entenien la
necessitat d'una confluéncia entre diferents arees del coneixement, com son la
geografia, I’economia i I'antropologia. Fins a punt d entendre diferents mirades

sobre un mateix camp (Taula 3.24).

El mateix vincle arquitectonic-educatiu apunta entre el seu deixeble, Lewis
Mumford, la Regional Plan Association of America, els plans de Radburn, New
Jersey, Sunnysidei New Y ork, amb I’ escola Taliesin, M. Montessori i R. Tagore.

Aquest conjunt de relacions entre la planificacid urbana i els sistemes educatius, i
molt més enlld, en la manera de veure i concebre la vida a les ciutats, mostra la
transcendéncia de la nostra professio en la cultura. Aquests vincles demostren que
arquitectes i urbanistes, no només sén experts en la gestio de I’espai i del territori,
sind que les formes i els usos que proposen, tenen un impacte directe en la vida de

les persones, en la sevamemoria, en la seva historia, i per tant, també en la cultura.

Des d'un dtre punt de vista, Muntafiola & Muntanyola (2012), en el seu article
sobre I'impacte de I’entorn en el desenvolupament infantil, i concretament, en
relacié al’ estudi de les interaccions sociofisiques que es produeixen durant el procés
de construccié del “millor lloc per viure-hi” per infants en diferents escoles, van
detectar una associacio entre el tipus d’interacci6 sociofisica que existia entre infants
en el moment de la génesi arquitectdnica col-lectiva, el tipus d activitats del

curriculum del’escolai laformafinal assolida pel procés (Taula 3.25).

Com expressa la taula, entre ambdds models de ciutats, la monolagicai la dialogica,
existeixen multiples diferéncies qualitatives, des d'un punt de vista pedagogic. Es va
detectar que a les escoles on els infants que desenvolupaven construccions
dialogiques existia una ata participacio de les families en I'’ambit educatiu,
S organitzaven moltes visites i celebracions i el teatre era un component clau en
I’educaci6 dels infants, com a element purament dialogic. En canvi, a les escoles

gue realitzaven representacions monol dgiques, aquestes practiques eren inexistents.

Activitats Ciutat Monologica “A” Ciutat Dialogica “B”
Nombre diferent d’elements 10 60

?artmmacwo de mares i pares a No existeix Alta participacio
I'escola

Orgamtz_aao de visites i No existeix Moltes

celebracions

Teatre No existeix Molt important

Taula 3.25. Relacioé entre activitats curriculars del’escolai €l model de ciutat
representada pelsinfants (M untafiola & Muntanyola, 2012, p. 48)
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CIUTAT MONOLOGICA

Punts de vista i veus independents

No existeix configuracio subjectes / objectes

Espai fisic i temps, i espai social i temps, Unicament
relacionats en I'ambit individual

No existeix correlacio entre les relacions de subjectes i
objectes

Normes d’objectes i subjectes sén independents
Objectes i subjectes son lliures de context

CIUTAT DIALOGICA

Punts de vista i veus interrelacionades

Existeix una configuracié entre subjectes i objectes
Espai fisic i social interrelacionat amb el temps
cronotopicament

Les normes d’'objectes i subjectes sén interdependents
Objectes i subjectes configuren un context

Fig. 3.41. Ciutats monologiquesi dialogiques (Muntafiola, Saura, Méndez, & Beltran,

2016, pp. 168-169)
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Fonamental ment, distingeixen dos models d’ escola, patrons d’ interacci6 i formes de
ciutat: la monologica i la dialogica. De manera molt sintética, per una banda, €l
model monologic esta relacionat amb: un curriculum escolar centrat en la
competitivitat i la individuaitat, amb poques activitats interfamiliars,
intergeneracionals i amb la ciutat; un patré d’interaccié basat en la competitivitat i
un cert domini masculi; i una forma de la ciutat elaborada sense vincles sociofisics,

devolums dillatsi amb predomini de laforma‘torre’ (Fig. 3.41, superior).

| d'atrabanda, el model dialogic, es relaciona amb: un curriculum escolar centrat en
larelacié social i fisica de I’ escola amb la ciutat, amb predomini d’ activitats com el
teatre; un patré d'interaccié basat en la cooperacié i la col-laboracié; i una
representaci6 del Iloc elaborada amb multitud de vincles sociofisics entre persones i
objectes, d’ entorns a escala humana i espais per viure-hi amb qualitat, on cada
edifici desenvolupa la seva tasca i les persones prenen protagonisme. La riquesa

formal no deixa cap dubte d’ aquestes relacions (Fig. 3.41, inferior).

Aquest treball resulta important pel vincle que ensenya entre I'educacio i
I"arquitectura. Un vincle entre les activitats programades per curriculum (de caracter
interfamiliar, intergeneracional, intercultural, interescolar, etc. o també activitats que
relacionen I’escola amb el barri o la ciutat) i les representacions de I’entorn que

realitzen els mateixos estudiants que sdn educats amb aquest curriculum.
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Principis de I’Arquitectura

A.  Eldisseny s'aconsegueix mitjancant la composicié de les caracteristiques fisiques
de mida, forma, textura, proporcid, escala, massa i color.

B.  L'ordre ésla disposicid i organitzacio d'elements per ajudar a resoldre els
problemes visuals i funcionals.
Les relacions visuals estan determinades per la llum, 'ombra, les vores i el contrast.
L'equilibri és la creacio de I'harmonia visual a través de I'Us del color i la manipulacio
de la forma.

E. La forma segueix a la funcio, és una aproximacio al disseny on la forma de l'edifici

és determinada per la funcié dels seus espais i les seves parts.

La natura és un model per a les formes arquitectoniques i volums.

La massa crea la forma, que ocupa I'espai i genera una articulacio.

£ o m

El simbolisme és un important mitja de comunicacio visual per a l'arquitectura.

El pensament visual és la clau per a la consciéncia de I'entorn construit.

El disseny sostenible de I'entorn construit protegeix el medi ambient natural.
'estructura social, la cultura i I'ambient construit tenen una influencia directa, un
sobre I'altre.

El disseny s'experimenta a través de la percepcioé sensorial humana.

El procés creatiu és basic per al disseny.

|'estética és el component artistic de I'arquitectura.

El clima i I'entorn natural influeixen en les decisions de disseny.

v oz x O

L’arquitectura satisfa les necessitats emocionals i espirituals, a més de les
necessitats fisiques.
Q. Les tecnologies del passat, del present i del futur, influeixen en les decisions de

disseny.

Taula 3.26. Principisde I’ Architecture: It's Elementary (AlA Michigan, 2015, p. 18).

Didactiques per a I'ensenyament de El nifio y la arquitectura. Manual introductorio
'arquitectura | 'urbanisme als centres de sobre la ensefianza de la arquitectura y del
primaria i secundaria, elaborades per Josep urbanismo en las escuelas (1984)
Munafola:
Adolescencia y arquitectura: actividades
B5 EL NINO Y LA ARQUITECTURA: didacticas sobre el medio ambiente para los

T | A ANEA BE Lo ARGUTECTURA 12-17 afios de edad (1984)
st | Y DEL URBANISMO EN LAS ESCUELAS.

SOSEP MRAOA El niflo y el medio ambiente: orientaciones

para los niflos de 7 a 10 anos de edad (1984)

Actividades didacticas para los 8-12 afios de
edad (1981)

Didactica medioambiental: fundamentos y
posibilidades (1980)

Fig. 3.42. Didactiques per al’ensenyament del’arquitecturai I’urbanisme als centresde
primariai secundaria, per J. Munafiola (sintesi propia)
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3.1.8 EXPERIENCIA | EDUCACIO INFANTIL EN
ARQUITECTURA

Existeixen, des de fa anys, molts professionals, tant de I’ambit de I’ arquitectura i
I”urbanisme, com de I’ educacié, que sdn conscients dels beneficis que comportaria
I’ensenyament de I'arquitectura i I’urbanisme des de les primeres etapes de la
infancia, fins a I'adolescéncia. En aquesta linia es recullen els arguments
proporcionats per The Farrell Review of Architecture + the Built Environment, una
entitat que desenvolupa la seva activitat de formaci6 alaregi6 de Londres, de lama

del govern anglés. Segons apunten:

“La manera en qué construim el nostre entorn fisic ha de ser ensenyat tan aviat com
sigui possible a les escoles si volem transmetre com és de critic el paper de |’ entorn
construit respecte de la nostra salut i benestar — socialment, economicament,
mediambientalment i culturalment. Aquest inclou tot allo des de I'estética i la
sostenibilitat, fins a “ casa teva, €l teu carrer, el teu barri, €l teu poble”, on la part
més petita, casa teva i €l teu carrer, de manera col-lectiva exerceixen una enorme
contribucio al futur del planeta. L’arquitectura, I’entorn construit i €l significat del
“lloc” ha de ser ensenyat a través d assignatures diferents, incloent-hi art i disseny,
geografia, historia i assignatures com la ciéncia, la tecnologia, I'enginyeria i les
matematiques (STEM), més que no pas des d'una Unica matéria. L’ objectiu és que
els joves desenvolupin ampliament la seva creativitat i les habilitats per resoldre
problemes, aspectes essencials a les indistries creatives, i per desenvolupar la
comprensié de que fan cadascuna de les professions relacionades amb I’ entorn”
(Farrells, 2015).

El mateix punt de vista, sobre la necessitat d’ ensenyar aquests coneixements a
infants a adolescents, va portar a Josep Muntafiola, durant els anys 80, a elaborar un
conjunt de didactiques per incorporar |I'arquitectura i I'urbanisme a les escoles i
instituts (Fig. 3.42). No com activitats complementaries dintre d’ altres matéries, sind
en qualitat de matéria propia, tractant el conjunt de conceptes i procediments
incorporant els punts de vistai eines de les altres assignatures (1980, 1981, 1984).

En altres pai'sos, com per exemple els Estats Units, ja es porten a terme, en algunes
de les escoles, aguest tipus de programes curriculars orientats a ensenyar
I"arquitectura ainfants des del parvulari fins a 5 curs. Programes com, per exemple,
I’“Architecture: 1t's Elementary!” introdueixen als infants en [I'estudi de
I"arquitectura i de I'entorn construit, a través de diferents arees com I'art, les
ciéncies socias, € llenguatge, la historia, la ciéncia i les matematiques. Les llicons
impliquen €l cos, lament i laimaginacié dels infants per explorar com els edificis i
les ciutats estan dissenyades i construides. A la Taula 3.26 es recullen els principisi
definicions que articulen la linia pedagogica d’'aquest programa (AlA Michigan,
2015, p. 18).
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different?

‘Which do you like best?
Write your answer in the
| space below.

| I like the country because
there is more space.

Fig. 3.43. Neighbourhood MapM achine (Stearns & Nolan, 1998).
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Fig. 3.44. Fragmentsdel joc virtual “My Neighbourhood” (Landcom,
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En € context acutal, on la informatica ja exerceix un paper transcendental,
I’educaci6 en arquitectura i urbanisme als infants ja habita aguests entorns virtuals.

A continuaci6 destaquem dos dels exemples de més qualitat.

El Neighborhood MapMachine (Stearns & Nolan, 1998, p. 67), que permet el
disseny i laimpressi6 de configuracions urbanes. A més, permet navegar per totala
comunitat adquirint habilitats en arquitecturai urbanisme, gracies al plantejament de
preguntes sobre el mateix disseny amb les que I'infant ha de reflexionar i donar
resposta (Fig. 3.43).

El meu barri” (My neighbourhood) (Landcom, 2006b) és un entorn virtual que
S articula en cinc ambits diferents que adopten el nom de les accions que es poden
portar a terme: observar, mirar i escoltar, prendre decisions, explorar i dissenyar. A

continuacio, un resum de les opcions d aquestes accions (Fig. 3.44)%:

Observar. Permet al’usuari (I’infant) configurar el seu entorn através d'un patré de
carrer lineal amb parcel-les a banda i banda en forma de caselles. La funcié de
I"'usuari és omplir aquestes caselles amb una multitud d'usos que ofereix el
programa: residencial, espai obert, comercial, civic, escolar i comunicacions. A més,
cada categoria permet escollir un gran nombre de subcategories. tipus d edifici
residencial, caracter de I'espai obert, tipus d'Us comercial, tipus d'edifici escolar,
etc. Aquest apartat combina les visions en dues i tres dimensions, que permeten a

I’infant veure en perspectiva (caminant), de manera senzilla, allo que ha dissenyat.

Mirar i escoltar. Estractad’ un espai on es pot gaudir dels sons associats a diferents

entorns construits passejant per unail-lustracié amb gran varietat de possibilitats.

Prendre decisions. Aqui, €els infants poden reflexionar sobre I'impacte de
determinats usos en relacid a les seves ubicacions en diferents entorns construits
hipotétics, expressats graficament, i triar I’opcié correcta. En qualsevol dels casos,
sigui I’opcié que sigui, € programa ofereix un comentari en relacié a I'opcié

escollida, fet que augmenta les possibilitats educatives d’ aquest entorn virtual.

Explorar. En aquest apartat, es mostra multitud de vocabulari i nomenclatura en
relacié a diferents contextos construits: centre urba, entorn suburba, periféria
suburbana, entorn costaner i entorn rural. | de cadascun d aguests, s ofereix
informacié escrita i fotografica sobre: cadascun dels seus elements (edificats,
naturals, etc.), els seus carrers i paisatges, els entorns, els espais oberts, etc. Les

galeries fotografiques aporten exemples del contingut proporcionat.

Dissenyar. Aquest espai virtual posa totes les eines a |’ abast perqué I'infant pugui
dissenyar e seu entorn construit. Ofereix la possibilitat d escollir entorns
predeterminats (interior urba, suburba, periféric suburba, camp o costa), aixi com la

possibilitat de comencar de zero o carregar entorns iniciats anteriorment.

18 Disponible on-line: http:/Irt.ednet.ns.ca/PD/images/explor2.jpg
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Fig. 3.45. “ Construim una ciutat per atothom”, El Globus Vermell (Barcelona, 2014)*°

Fig. 3.47. Imatge de la publicitat de* Ciudad Dulce”. Arkki (Madrid, 2015)%.

1 http://el globusvermel|.org/serveis/edu/construim-una-ci utat-per-tothom/
2 http://www.chiquitectos.com/blog/

2 http://madrid.fi/talleres-arkki-madrid-es/
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| finalment, resulta obligatori esmentar algunes iniciatives, d’ambit nacional, estatal
i internacional, que porten a terme I’ educacié en arquitectura a la infancia, per les

seves trajectories consolidades i qualitat de les propostes.

A Catalunya, tenim la sort de disposar d’ exemples com “el Globus Vermell”, un
col-lectiu d’ arquitectes que, des de I’any 2008, desenvolupa en paral-lel tasques de
recerca, docéncia, gestio cultural i divulgacio dirigides ala ciutadania. Segons ellsii
elles, “amb I’ objectiu de formar una ciutadania critica i exigent vers |’ entorn urba,

per tal que aquesta pugui tenir un rol principal en la construccié de la ciutat”?.

Tot i que els serveis professionals que ofereixen és ampli, per aquesta recerca resulta
interessant la seva produccié de materials educatius i culturals (talers, visites
guiades, itineraris urbans, publicacions, exposicions, etc.). Concretament, aquells
gue s adrecen especificament a la poblacié infantil, com per exemple: “Digues la
teval”, “El Raval dels Infants’, “Dibuixa m una casa’ o “Construim una ciutat per a
tothom” (Fig. 3.45), que son alguns dels més actuals. | d’altres, que impliquen a

escoles i families com: “el nostre lloc secret”, “Re-correm Gracia’, “la casa on vull

viure”, “I'arquitectura a través dels sentits’, entre molts altres.

Pel que fa a I’ambit estatal, des de I'any 2011, Chiquitectos desenvolupa un
programa educatiu en relacié a I'entorn construit i al medi ambient, adrecat a
infants, adolescents i joves. Aquest equip multidisciplinari de persones, procedents
de diferents ambits de formacié (arquitectura, arts, infancia i educacié), aposten per
cobrir aguesta necessitat educativa amb tallers per infants, families i escoles, amb
I’ objectiu de generar pensament critic. Desenvolupen una tasca de sensibilitzacio i
valoritzacié sobre la importancia del disseny i I’ordenacié de I’entorn a la nostra
vidai sobre lamanera en qué ens influeixen (Fig. 3.46)%.

I finament, en I’ambit internacional, es troba la proposta d’'Arkki, una escola
d’arquitectura per ainfants i joves a Finlandia. Gestionada per una associacio sense
anim de lucre des de I'any 1993, ofereix un ampli programa d activitats

extraescolars dirigides als infants de les ciutats d' Hélsinki, Espoo i Vantaa.

El principal objectiu d' aquesta escola és “fer aparéixer I'interési I’entusiasme dels
més petits per I'arquitectura i I’entorn on habiten, a més d oferir eines per a
convertir €ls infants en ciutadans actius i participatius’ 2. Per aconseguir-ho,

apliquen una filosofia concreta en programes educatius de curtai llarga durada.

A Arkki, I"arquitectura és entesa com un tot, incloent-hi I’art i €l disseny, i es posa
especial émfasi en el treball manual i en la construcci6 en tres dimensions: espais i
edificis estudiats mitjancant la construccié de maguetes a diferents escales, inclos a
escalareal. Es fomenta la familiaritzacié amb I’ arquitectura en un sentit molt ampli:
des de I’ objecte fins a la planificacio de ciutats senceres; un aprenentatge basat en
I’ experiéncia, lacreativitat i laimaginacio (Fig. 3.47).

2 http://el globusvermell.org/quienes-somos/
2 http://www.chiquitectos.com/equipo/
2 http://arkki.net/en/wp-content/upl oads/2016/11/Arkki_spanish.pdf
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3.2 REPRESENTACIO DE L’ENTORN

3.2.1 INTRODUCCIO

Abans d aprofundir en el fenomen de la representacié de |’ entorn, sobre els seus
aspectes tedrics o practics, s'introdueix un fragment de I’ obra de R.L. Stevenson on,
curiosament, s expressa la complexa naturalesa d’aguest fenomen. “Block City”
(Stevenson, 1905) mostra €els vincles entre la redlitat fisica que utilitza I'infant per
construir (sofa, catifa, gots), i la redlitat virtual representada (muntanyes, mar,
vaixells), fent referéncia als vincles entre la memoria, la imaginacié i la

representacio (Taula 3.27).

Block City (Ciutat de blocs)?

Que ets capag de construir amb els blocs?
Castellsi palaus, templesi molls.

Pot seguir plovent, i altres deambulen,
pero jo puc ser felic i construint a casa.

Deixa que € sofasigui les muntanyes, que la catifa sigui €l mar,
alaconstruiré unaciutat per ami:

Unaesglésia, un moli i un palau al costat,

i també un port, on els meus gots puguin viatjar.

Gran és el palau amb € pilar i lamuralla,

una espéecie detorre al cim detot,

i escales en baixada d'una manera ordenada

cap alabadia on els meus gots de joguina estan fora de perill.

Aquesta éslavelaon un d’ells esta amarrat:
escolteu el cant dels mariners a bord!

| veieu, ales escales del meu palau, elsreis
anant i venint amb les cosesi els regals!

No obstant aix0, com ho vaig veure, ho veig de nou,
I'esglésiai €l palau, elsvaixellsi els homes.

| mentre segueixi viu i tant seval on jo hi sigui,
sempre recordaré lameva ciutat al costat del mar.

Taula 3.27. Block City (Stevenson, 1905)

% _amevatraduccio.
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EPRESENTACIONS EXTERNES

TECNICA PROCEDIMENT VARIABLE DE
COMPETENCIA
Esbossos Es demana a la persona un dibuix d’'un Grafica
pictorics i entorn o lloc, des d’'una perspectiva Motriu
dibuixos horitzontal o obliqua.
Construccio de Es demana a la persona que mostri la Grafica
mapes ubicacié d’alguns objectes a I'entorn, (a) en Motriu
una escala reduida, (b) des d’'un punt de vista
vertical, (¢) utilitzant simbols dissenyats per
representar elements del paisatge.
Modelitzacio Es demana a la persona la reproduccié d’un Motriu
d’entorns entorn real a través de la ubicacié de peces
utilitzant que son répligues d’aquell lloc.
joguines
Descripcions S’analitzen els comentaris verbals i les Linguistica
verbals i descripcions d’'un entorn.
“reports” S’analitza la literatura i altres tipus de cultura

popular per les imatges que son transmeses.
S'utilitzen dispositius a escala i inventaris
ambientals.

Taula 3.28. Técniques que permeten generar representacions topogr afiques, segons el
tipus derepresentacié externa (Mark, 1972, p. 1.3.3; figure 1a).

TECNICA

PROCEDIMENT

VARIABLE DE
COMPETENCIA

Experimentacio
amb animals

S’estudia el moviment dels animals (rates)
per l'interior de laberints.

Les opcions de recorregut triades es
destaquen pels efectes d’aprenentatge o
d’experiencies passades als assajos
anteriors.

Motriu

REPRESENTACIONS EXTERNES

Inferencies del S’observa el comportament animal al seu Linguistica
comportament entorn natural (per exemple, en una
animal al seu jungla). Les inferéncies s’extreuen sobre
habitat natural els processos interns responsables de
comportaments particulars.
Observacions i L'investigador observa el comportament Linguistica
inferéncies del de la gent a I'entorn. Aleshores, extreu
comportament del inferéncies sobre els processos subjacents
subjecte a aquest comportament. Aquestes
inferéncies son, a vegades, comprovades
mitjancant un disseny més controlat de
I'experiment.
Aquesta técnica és sovint utilitzada en
observacions del comportament Iudic
infantil en entorns naturals. Les inferencies
son extretes sobre els processos
subjacents a través de 'analisi de les
accions i comentaris dels infants.
Tasques S’observen els moviments de les persones
d’orientacio en funcio de la direccié especifica.
(way-finding) Es pregunta a la persona sobre direccions LingUistica

o ubicacions de diferents elements del
paisatge.

Taula 3.29. Técniques que permeten generar representacions topogr afiques, segons el
tipusd’inferéncia del comportament (Mark, 1972, p. 1.3.4; figure 1b).
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3.2.2 MARC TEORIC

Queé és la representacié de I’entorn?

Leonard S. Marck (1972) és 1’ autor que posa les bases sobre la recerca mitjancant la
representaci6 fisica de la realitat. Fonamenta la seva recerca en la representacio
topografica de les imatges mentals internalitzades de I’ entorn fisic, que les considera

un component essencial en lainteraccio entre la personai I’ entorn.

La representacié topografica es converteix en una eina Util per coneixer €l
comportament de les persones, finsi tot dels infants, al seu entorn (Mark, 1972, p.
1.3.1). Segons L.S. Mark (1972): "La capacitat de I'infant per construir una
representacio topografica li permet moure's, per explorar nous territoris sense
perdre's, i per tant, influeix en la manera en qué I'infant es relaciona amb el seu
entorn. Aixi, I'experiéncia i I'activitat del nen contribueixen en desenvolupament de

la seva representacio d'aquest medi ambient” (Mark, 1972, p. 1.3.1).

Existeixen diverses técniques que permeten generar representacions topografiques.
Es poden classificar segons:. el tipus de representacié externa que produeixen i les

inferéncies que es poden fer del seu comportament (Taula 3.28 i Taula 3.29).

Al primer grup podem trobar: els esbossos pictorics, els dibuixos, els mapes
construits pel participant, la representacié d’entorn mitjancant objectes, i les
descripcions verbals i els informes. | a segon: I’ experimentacié amb animals, les
inferencies del comportament dels animals al seu habitat natural, les observacions i

inferéncies del comportament d’ un subjecte, i les tasques de “way-finding” %.

Tot i que ambdues taules emmarquen un gran nombre de técniques i procediments,
molts d'ells queden, com es pot comprovar en capitols posteriors, lluny dels
objectius d’ aquesta recerca. No obstant aix0, aquestes taules recullen, o almenys s’ hi
aproximen, a les técniques que formen part de I’ estructura metodol 0gica d' aquesta
investigacio. Per una banda, la utilitzacié de models d’ entorns, i per I'altra, les

observacionsi inferéncies del comportament del subjecte.

Segons la teoria transaccional (Moore, 1973), la representacio fisica de la realitat
manté una relacié amb la cognicié propera a la causalitat. “ En resum, la teoria
exposada sosté que les representacions cognitives sén importants mediadores del
comportament i son construides a través d'una série de transaccions organisme-
entorn. Metodol 0gicament, s assumeix que les representacions simboliques externes
(com descripcions verbals, croquis, maquetes, escales psicofisiques, etc.)
reflecteixen aquestes representacions cognitives internes” (Moore, 1973, pp. 232-
233).

% |atraducci6 al catala més fidel a aquest concepte pot ser “ orientacio” o “crecadel cami”.
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Representacidé de I’entorn i desenvolupament

Sobre la relacid que existeix entre la representacié fisica de la redlitat i el
desenvolupament de I'individu, existeixen dos autors com a referents: Gary T.

Moore (1973) i Josep Muntafiola (1973), per importanciai proximitat alatesi.

En relacid, de manera especifica, a les representacions d’ entorns a gran escala, com
recull Moore (1973), s'apunta que € desenvolupament ontogenétic passa per les
seglents 3 etapes:; sistema de referéncia egocentric, sistema de referéncia fix i
sistema de referéncia de coordenades. En aquest sentit, connectant cognicio i
representacié d’entorns a gran escala, Moore (1974) estableix tres criteris o etapes
en relacio a desenvolupament: egocentric concret indiferenciat, diferenciat i
parcialment coordinat en subgrups fixats, i coordinat de manera abstracta i integrat

jerarquicament.

Muntafiola, amb el treball “Child's Conception of Places to live in”, es pot
considerar com un dels arquitectes pioners en |’ estudi de la representaci6 de I’ entorn
per infants, i més concretament, en I’analisi de lagénesi arquitectonica d’infants. En
aquest estudi conclou I’ existéncia de 4 etapes en la representacié dels “llocs per
viure-hi” pelsinfants, establint relacions entre les habilitats perceptivesi cognitives,
i lacreativitat arquitectonica: la concepci6 ritual, la identitat funcional, la concepcio

concretai la concepci6 formal delsllocs (1973; 1980).

Aquestes etapes, descrites a continuacid, es troben en relaci6 amb el
desenvolupament intel-lectual i els nivells d organitzacio espai-temps, de I'infant,
segons la seva edat (Taula 3.30).

Etapes en la Concepcio de Llocs ]
en relacié al desenvolupament intel-lectual de I’espai-temps

Desenvolupament |Nivells Nivells gg’:égp%?olﬁg
Edats Intel-lectual d’Organitzacié |d’Organitzacid N
General Espacial Temporal Vi P
Adolescencia |Etapa IV Espai ) Temps. Etapalv
. Operacional- Operacional- Llocs
en endavant |Operacional-Formal
Formal Formal Formals
Meitat dela  |Etapa lll Espai ) Temps_ Etapa ll
) : Operacional- Operacional- Llocs
infantesa Operacional-Concret
Concret Concret Concrets
. Etapa Il
Eta‘?a. . Espai ) Temps Identitat
4 -7anys Intuitiu Pre-Operacional i .
) - Funcional Funcional dels
Pre-Operacional Funcional
Llocs
Etapa | _ Espai Temps Etapa |
2-5anys Transductiu L ) Llocs
) Simbdlic Representacional :
Pre-Operacional Rituals
) Temps de_ , Etapa O
Etapa O Espai presentacio
0-2anys ) ) ) ) - Llocs
Sensoriomotriu Sensoriomotriu practic - Flux de . )
temps sensoriomotrius

Taula 3.30. Etapes de les Concepcionsinfantils dels“ Llocs per viure-hi” en relacié ales
teories del desenvolupament cognitiu de |’ espai-temps piagetianes (M untafiola, 1973, p.
185).

Nota: Aquest diagrama estaredlitzat a partir de les andlisis de Jean Piaget i de I’ article de
Jonas Langer, Stages of Temporal Schemetizing, Berkeley, 1972.
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a)

b)

0)

d)

Etapa |. Concepcio Ritual delsLlocs.

Al llarg d agquesta etapa, €ls llocs creats son massius: peces apilades (blocs) o
munts de material (argila). El material determina les accionsi el significat de la
creacio: peces prismatiques rectangulars que representen “trens’ i munts de
material que representen “muntanyes’. | les condicions del desenvolupament
intel-lectual de I'infant, en relacio a I’ organitzacio mental de I’ espai-temps, son
les responsables que els objectes siguin concebuts com a elements capagos de
representar i adquirir significat, no pas concebuts com a elements capacos de

generar estructures o edificis.

Etapall. Laldentitat Funcional delsLlocs.

Durant aquesta etapa, els infants tenen certs problemes en la manipulacié del
material. ldentifiquen algunes funcions que es desprenen de les propietats
fisiques dels mateixos materials, descobertes a través de la manipulacié o
imitacio. D’ aguesta manera, quan una nena clava els ninots totalment dintre de
I"argilai diu: “Son ala preso...” esta reconeixent directament la incapacitat dels
ninots per “escapar” de la situacid, perquée estan enganxats. | sense dubte,
|"aspecte evolutiu més important és que inicien la concepcié de la Unitat
Arquitectonica, on el cub de fusta, es converteix en larepresentacio d’ una Unitat

Funcional: una casa o una habitacié (o part de la casa).

Etapalll. Concepcidé ConcretadelsLlocs.

En aquest periode, la Unitat Arquitectonica adquireix complexitat. Comencen a
aparéixer forjats (terres, sostres, cobertes), posant de manifest el
desenvolupament mental de |'etapa purament operacional. La totalitat dels
infants utilitzen totes les peces disponibles. | |’habilitat operacional en la
coordinacié d'accions sobre el material, propia d'aquesta etapa en el
desenvolupament infantil permet la imitacié o reproduccié d’ estructures espai-
temporals existents en llocs diferents.

El nivell de desenvolupament de I’ espai-temps permet realitzar representacions
mentals sobre qualsevol objecte present fisicament, independentment del seu
grau de complexitat. Tanmateix, els infants tenen problemes per representar

mental ment seqiiencies espacialsi formals no presents.

Etapa|V. Concepcié Formal delsLlocs.

En aquesta Ultima etapa, la concepcid del lloc es porta a terme simultaniament en
dos nivells: fisic i social. El lloc és una genesi de formes que acullen funcions.
La concepcié de la unitat arquitectdnica és independent del material i de
qualsevol forma prévia. | la Unitat arquitectonica, que en etapes anteriors era la

forma construidai funcional, ara passaa ser I’ einade treball.
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D’aquesta anterior analisi, Muntafiola (1973) extreu dues conclusions fonamentals

gue expressen la transcendéncia de la representacié d’ entorns alainfancia.

Per una banda, afirma que, en el procés de representacio de Ilocs per viure-hi, tenen
lloc dos tipus de processos. Primer, un procés de representacid, on diferents
percepcions de laredlitat fisicai social esdevenen un “esquema’ virtual espai-temps.
| segon, un procés de coordinacié i equilibri entre I'aplicacio a I’ espai-temps real
d’ algunes estructures l0gicooperatives, construides préviament en la ment infantil, i

laimitacio de larealitat fisica espai-temps.

| d'altra banda, apunta la concepcié dels llocs per viure-hi pels infants com un
exercici de sintesi de representacio de I’ abstraccié d’ una realitat espai-temps en un
nou sistema virtual espai-temps, que té lloc gracies a la interaccié entre diferents
aspectes: |’ estructura espai-temps real, I’ estructura sociofisica percebuda per I’infant

i les habilitats representatives mentalsi operatives dels infants.

Aquest estudi, inicialment de caracter individual, es desenvolupa en I’ actualitat de
manera grupal, amb objectius diferents. L’interés ja no es troba en e factor
desenvolupament, en la génesi de la forma individual, sin6 en I'impacte de la
interaccié social en la génesi arquitectonica. Concretament, en la generacié de

diferents ciutats: monologiques i dialdgiques (Muntafiola & Muntanyola, 2012).% A

continuacié, un exemple grafic d’ aguest tipus de representacions (Fig. 3.48):

Fig. 3.48. Mostra d’una de lesrepresentacions col -lectives de “ Child's Conception of
Placesto livein” (Muntafiola, Saura, & Jordan, 2011b, p. 8)

2" Més informacio al’ apartat 0, de |a pagina 225.
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Recerca sobre la representacié de I’entorn

Del conjunt d aproximacions que existeixen fins aleshores relacionades amb la
representacié de I'entorn, es poden establir diferents categories. En primer lloc,
aquells treballs que aprofundeixen en la teoria sobre la representacio fisica de
I’entorn (Ackermann, 1999; Momchedjikova, 2002; Forsythe, 2009).

En segon lloc, aquells estudis realitzats amb I’objectiu de trobar algun tipus
d’associacié entre la representacié i algun tipus de variable relacionada amb la
poblacié d'estudi, ja siguin persones adultes (Ramadier & Bronner, 2006; Dara-
Abrams, 2008) com també per infants (Herman & Siegel, 1977; Dupre & O'Nell-
Gilbert, 1985; Tsoukala, 1990; Culibrk Fredriksen, 2011).

En tercer lloc, aquelles experiéncies del tipus educatiu, en aquest cas dirigides a
infants, que tenen com a objectius: I'educacié en la representacié (Hatcher, 1979),
I’educacié en I'entorn (Nelson, 1983; Provenzo & Brett, 1983) i I’educacié en
arquitectura i urbanisme (Robiolio, 2006; Davey & Miller, 2012; CUBE, 2014;
Canadian Institute of Planners, 2000).

I finalment, es destaquen alguns entorns virtuals de software, que permeten als
infants aprendre sobre I’ entorn construit alhora que desenvolupen les seves habilitats

en larepresentacio (Wilton & Henderson, 2002; Mojang, 2010).

Aproximacions a la teoria delarepresentacid

Ackermann (1999) apunta algunes qliestions sobre les diferéncies evolutives en la
representacio espacial infantil: “Per entendre que la miniatura o réplica d'una
habitacio (en que les coses poden ser amagades) representa |’ habitacié gran (amb
el seu amagatall) requereix, d'acord amb De Loache (1998), una doble
representacio: L'infant necessita representar simultaniament el model i el seu
referent. En altres paraules, I'infant ha de desenredar dues funcions diferents
incorporades en € model a escala: mentre aquest és un objecte per ell mateix,
també serveix com a representacio de I’espai a gran escala. Aquesta representacio

dual no es construeix abans dels 3 anys” (Ackermann, 1999, p. 8).

Ackermann (1999) també defineix el paper que desenvolupen les representacions
d’entorn. En aquest sentit, “les representacions no son copies sind traduccions, i
com qualsevol traducci6, transformen I’ original. La funcié de les manipulacions, en
aquest sentit, no és representar coses, SinG proveir ocasions per portar a terme les
operacions mentals’ (Ackermann, 1999, p. 9). Aixi doncs, la representacié no
exerceix una tasca Unica en termes fisics, de reproduccié o imitacié de la redlitat,
sind que incorpora un contingut present en cadascun dels elements i decisions:

material, precisié, absencies, escala, limits, etc.
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Aprofundint en la definicié de model, Ackermmann (1999) apunta que “la distincio
entre els aspectes figuratius i operatius de la cognicid, introduits per Piaget,
segueix sent limitada perqué no té en compte la funcié simbolica d'accions i
operacions, tal com s'expressa a través de recreacionsi simulacions. En el model de
Piaget, les accions transformen (aspecte operatiu) i les representacions descriuen o
representen (aspecte figuratiu). Els hibrids com representacions o simulacions
semblen no trobar cap lloc a banda i banda de la dicotomia. La distincié de Piaget,
d'altra banda, segueix sent Util, ja que permet diferenciar entre les eines (que
transformen) i models (que representen), aixi com entre els programesi simulacions
(que es repliquen). Eines i programes pertanyen a l'esfera de I'operativa en qué
afegeixen valor a les seves aportacions en transformar un estat de coses. Els models
i simuladors, per contra, pertanyen a |'esfera figurativa, ja que representen alguna
cosa més, que imiten” (Ackermann, 1999, p. 16).

Segons |'aproximacié meta-analitica a la técnica de la representacié d aguns
treballs, com el de Momchedjikova (2002), la representacié mitjancant models,
transcendeix, algunes vegades, la condici6 fisica, com en el cas de representacions
com la de Robert Moses, realitzada sobre la Metropoli de Nova Y ork. Aquesta gran
magueta, anomenada Panorama of the City of New York, va ser exposada a la
gaeria del Queens Museum of Art amb motiu de la Gran Fira Internacional. | el
2002, gracies al treball intens durant 3 anys de més de 200 treballadors, va tornar a

ser exposada ala mateixa sala, amb el conjunt d’ actualitzacions formals (Fig. 3.49).

Fig. 3.49. Fotografia de |’ exposicio “ The Panorama of the City of New York”
(Momchedjikova, 2002, p. 269)].
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La gran magnitud d’ aguesta obra, és un fet gracies ala combinacié d’alguns factors.
En primer lloc, tant per la gran qualitat del conjunt, com per la seva dimensio. Es
van comptabilitzar més de 895000 peces, i a escala 1:1200, la superficie de la
maqueta era de 867,25 m?. En segon lloc, gracies al caracter transtemporal de la
representacio. A la magueta es podien apreciar més de quatre décades d' historia
nord-americana. | per Ultim, la possibilitat de passgar-la. L’ experiéncia espacial
vorgjant el model es converteix, pels efectes d’ escala, en el plaer de sobrevolar la

ciutat, contemplant les diferents formes urbanes fruit del temps.

Una de les sensacions, segons I’ autora, que ofereixen en general les representacions
mitjancant models, tant d’ arquitectura com d' urbanisme, és la sensacio d’ utopia. En
aquest, com a tots els models, és present |I'abséncia de persones. Si és possible
reproduir a escala la configuracié formal d'una ciutat, és impossible fer el mateix
amb les persones, amb la seva gent. Aixi, és impossible percebre, d’un model, totes
aquelles coses que caracteritzen I'Us de la ciutat: la interaccio, |’ espontaneitat, el
perill, la bruticia, etc. Esimpossible representar en un model el major component de
lavidaalaciutat (Momchedjikova, 2002, p. 269).

Tanmateix, en el cas de models d’ aquestes caracteristiques, la representacié no és
només fisica, sind també simbolica, com recull Momchedjikova en un dels seus
treballs: “El que eren espais estatics en el model a escala, i com a tal, diposit de
multiples memories, son transformats en espais actius de moments recordats, a
causa del nostre recorregut. En aquesta transformacio, allo que és public esdevé
privat (..) Com a resultat, dues ciutats coexisteixen al model: la visual o
arquitectonica miniaturitzada al museu i la tactil o viscuda a les nostres ments i
memories’ (Momchedjikova, 2002, p. 279).

Aquesta capacitat de sintesi en una mateixa representacio de dos tipus diferents
d’espai-temps posa de manifest la gran poténcia del mateix model. La mateixa

transformaci6 a escala a un nivell espacial, també té lloc a escala temporal:

“Una hora ha passat des que vaig iniciar la ruta al museu, pero van semblar quinze
minuts; la ciutat en miniatura també miniaturitza el temps. Encara, al final del

passeig, estava plena de tempsi moltes memories’ (Momchedjikova, 2002, p. 280).
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Fig. 3.50. Estudi sobre coneixement espacial (Dar a-Abrams, 2008)
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Estudis sobrelarepresentacié d’entorns

En referéncia als estudis en poblacié adulta, Ramadier & Bronner (2006) realitzen la
comparacié entre la representacié grafica en dues dimensions, la técnica del mapa
mental (sketch-map), i la modelitzacié, mitjancant I’anomenat “ Joc de reconstruccio
espacial” (Jeu de Reconstruction Spatiale, JRS). L’objectiu principal d’agquesta
recerca és, segons els autors, determinar si el sistema tridimensional és capag de fer
desaparéixer les diferéncies en la representacio espacial que apareixen en relacio

amb I’ habilitat de les persones en la representacio grafica.

Per redlitzar aquesta comprovacié, en agquest cas, €ls participants son persones
adultes: 30 estudiants de geografiai 21 membres del personal no docent universitari,
sense habilitats sobre aguesta tasca concreta. Els resultats apunten una diferéncia
entre els dos grups, en relacié a nombre d'items construits, menor en els models
gue en els dibuixos. | alhora, en la segona temptativa de representacio, el mateix
percentatge de persones per grup va augmentar €l nombre d'items construits,
situacio que no es va produir amb els dibuixos. També cal destacar la satisfaccio que

van manifestar els participants en desenvolupar €l metode tridimensional.

Aquest estudi mostra com la representacio tridimensional es pot considerar un
meétode de representacié de |’ entorn capag de ser posat en practica en qualsevol grup
social. En aquest sentit, deixa oberta la porta a la comparacié entre individus de
curta edat, tal com pretén aquesta tesi. | finalment, com els autors exposen, €els
models fisics poden ser una bona eina per promoure la participaci6 ciutadana en €l

planegjament urba.

Dara-Abrams (2008) planteja un métode de mesura del coneixement espacial
individual, d’un grup d’'adults, en aquest cas, estudiants universitaris de Pittsburgh.
El métode consisteix en una fusié de diferents tasques: el record del nom dels
edificis, de les seves posicionsi lainformaci6 sobre familiaritat. La prova consisteix
a ubicar, una série de 39 peces retalades corresponents a edificis del campus
universitari, a sobre d’'una cartografia muda, perd amb els limits geografics que
ocupa €l propi campus, €l llac i els limits costaners. Els participants, en un entorn
software, cliquen i arrosseguen cadascuna de les figures a la posicid que, segons
cada participant, ha d’ ocupar a mapa. Cada vegada que I’ estudiant passa el ratoli
per sobre d’'una de les figures es mostra €l seu nom automaticament. A més, els
mateixos participants han de valorar la seva familiaritat anb cadascun dels edificis

anteriors (d’ una escala d’ 1-gens familiar, a 5-molt familiar) (Fig. 3.50).
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Fig. 3.51. Diagrama esquematic del model espacial a reproduir pelsinfants (Herman &
Siegel, 1977, p. 8).

* Nivell educatiu corresponent als Estats Units.

Fig. 3.52. Graficadel’evoluci6 de larepresentacio per etapesi nivells(Herman & Siegel,
1977, p. 18).
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En relacié ara als estudis amb infants, Herman & Siegel (1977) apunten la hipotesi
gue les representacions cognitives de I'espai son el resultat de la integracié de les
percepcions de I’entorn amb moviments que acompanyen i sequencien aguestes
diferents percepcions; tal com ja va enunciar Piaget (1951), en relacio a la

interdependéncia de I’ experiéncia espacia i € desenvolupament infantil.

Aixi, entenen que amb la repeticié de I’ experiéncia espacial, a través de |’ accié de
caminar per un entorn concret, els moviments i les percepcions esdevenen més
integrats, fent possible un mapa cognitiu molt més acurat. Es a dir, apunten una
possible relacio proporcional entre la representacio, |'experiencia i |’ aprenentatge

espacia del’entorn.

El procediment el porten aterme en 3 nivells d’ edat corresponents a diferents cursos
(escola bressol, 2n grau i 5€ grau) en grups de 10 infants. Consisteix a desenvolupar
I’experiéncia espacial d’'un model de gran escala®®i construir la seva reproduccio
fidel. A la Fig. 3.51 es recull el diagrama esquematic d aquest model a reproduir
pelsinfants. Cal destacar que durant els instants de construccio, el model objecte no
es troba present. La diferéncia metodologica es troba en el fet que les dues meitats

d’infants desenvolupen I’ activitat en dos processos diferents:

a) Procés A: Intermitent. Després de cada passeig pel model, el reprodueixen,
repetint |a seqliéncia “ experiéncia-construccio” tres vegades (E-C-E-C-E-C)*.

b) Procés B: Absolut. Primer desenvolupen |’ experiénciai després construeixen
(E-E-E-C-C-C).

Els resultats més destacats d’ aquesta recerca confirmen com, en primer lloc, els
infants desenvolupen una representacid més acurada de I’espai a mesura que es
desenvolupa la seva experiéncia espacial, tal com mostra la grafica, que relaciona la
coincidencia entre el model i la reproduccid, segons etapes de construccié i segons
edats (Fig. 3.52). | en segon lloc, apunta que la precisié topologica dels infants de
menys edat és equivalent a la dels més grans, alhora que la precisio euclidiana és
Ileugerament menor. L’ alt nivell de precisio euclidiana que assoleixen els infants de
I’escola bressol indica que tenen un coneixement practic de les relacions
euclidianes®.

Tanmateix, aguestes construccions no es poden considerar com a representacions
d’un entorn a gran-escala, a escala geografica, perque els mateixos infants, com els
autors expressen, eren “com gegants en un mon en miniatura” (1977, p. 24). Es a
dir, els models es poden percebre, encara que no de manera activa experimental,

pero si visualment, des de qualsevol punt de vista, fet no possible al’ entorn urba

%8 |_es mides del model eren 4.88m x 7.62m. Es trobava format per 19 edificis, cada un d’una
mida aproximada de 6.35 x 11.43 x 7.62 cm (alcada x |largada x amplada). Els edificis era
molt diferenciats en color i forma
2 On“E” ésexperiénciaatravés del model, i “C” és construccio de la representacio.
% Agquesta trobada contrasta amb altres treballs (p.ex. Acredolo et a (1975), Piaget &
Inhelder (1967), que expressen la incapacitat dels infants a establir cap tipus de relacié
euclidianaal’espai. El caracter repetitiu de I’ experiéncia espacia pot haver ofert I’ oportunitat
al’aparici6 d’ aquestes habilitats euclidianes de natural esa estrictament practica.
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Dupre & O'Neil-Gilbert (1985) en la seva recerca, estudien les diferéncies en la
representacié segons I’entorn de I'infant. Concretament, d’infants que habiten en
dos entorns sociofisics ben diferents. Per una banda, un poble de 1200 habitants (St.
Damase), pertanyent a la provincia del Quebec; i d'altra banda, un entorn urba, un
veinat de la ciutat de Montreal (St. Henri) (Dupre & O'Neil-Gilbert, 1985). A la
Taula 3.31 es mostren les diferents dades d’ aguests dos entorns |’ any 1985.

El perfil dels infants que componen la mostra és el seglient: es tracta de 16 infants
amb una mitjad'edat d’entre 9,91 9,11 anys, al’entorn urbai rural, respectivament.
Tots ells sdn habitants d’ ambdés llocs des del naixement. Tots ells desenvolupen un
patré de mobilitat actiu de casa a |’ escola: es desplacen caminant. | tots els infants,
d’ambdés entorns, son de classe socia mitjana, fet que impedeix qualsevol biaix per

motius economics.

La metodologia utilitzada és fonamentalment de caracter individual i comunicativa
cada infant representa el seu entorn en tres dimensions sobre una superficie de 2,5 x
2,5 metres, durant 150 minuts (és a dir, sense limit de temps), alhora que
I"investigador realitza preguntes sobre la construccid. En relacio as elements que
permeten portar a terme la modelitzacio, sdn 800 blocs de fusta, 200 tires de cartd i
250 joguines diferents (fanals, cotxes, arbres, animals, persones), totes en escala
HO3 (1:87). Un cop acabada la construccio, els infants representen els seus limits de

moviment al’ entorn sobre el model, per conéixer els“ranges’* per entorns.

Els resultats enuncien una relacié de correspondéncia entre |I'area d’experiéncia
socioespacial alareditat i I'area representada als models. Mentre els infants rurals
arriben a tenir permis parental per arribar a tenir una experiéncia autbnoma a alguns
quilometres de distancia dels seus habitatges, les condicions fisiques i socials de
I’entorn urba redueixen I’ experiéncia espacial dels infants a les proximitats dels

blocs propers on viuen. Tal com indiquen Dupre & O’ Neil-Gilbert:

“Demanant a un infant la construccié del model del “ seu veinat”, I'infant de ciutat
representara essencialment I’espai corresponent al seu barri a la seva ment o, en

altres paraules, |’ espai que explorai coneix bé” (1985, p. 28).

Dades Barri urba | Poble rural
Poblacid total (n) 3649 1203
Densitat de poblacio (habitant/km?) 9356,4 3225
Nombre d’habitatges per tipus (n):

Unifamiliar aillada 30 275
Unifamiliar adossada 305 35
Apartament, situat en una planta cinguena o superior 5 0
Apartament, situat en una planta quarta o inferior. 955 45

Duplex 70 50

Taula 3.31. Resum descriptiu dels entornsfisic (Statistiques-Canada, 1981a; 1981b)

% Escala utilitzada al modelisme ferroviari.

%2 Resulta dificil trobar una paraula en catala per definir el concepte “range”. De qualsevol
manera, es pot definir com € limit fisic de I'entorn dintre del que I'infant pot experimentar
una mobilitat autdnoma, en condicions segures i saludables, i per aguest motiu, compten amb
|" autoritzacié de maresi pares.
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L'andlisi del contingut s efectua amb el meétode Bardin (1977), centrat en els
seglients elements construits (categories) de les dues macro-representacions.
residencies, negocis i serveis, industries, terres sense cultivar, terres cultivades,
carrers i carrerons, voreres i senders, mobiliari urba, elements naturals puntuals,
vehicles motoritzats, gent i altres. Els resultats de les representacions van ser ben

oposats, tal com recullen els autors:

“Els infants de I’entorn rural van representar un Unic poble, amb els seus limits,
una forma general i els principals elements, que eren bastant constants entre els
infants. Les representacions rurals eren realitzades mitjancant una superposicio de
successives capes, que segons |'ordre de la seva aparicié seqliencial eren: la xarxa
de carrers, els edificis de negocis i serveis, els edificis residencials (totalment
absent en alguns casos) i finalment, els elements complementaris, la funcié dels
quals semblava essencialment decorativa en molts casos, com els personatges, €l
mobiliari d’exterior i els elements naturals puntuals. En contraposicio, els models
dels infants urbans eren molt dispars de I'un a I'altre. L’area representada es
corresponia amb la seva area d’ autonomia, que en molts dels casos incloia només
representacions dels entorns propers a les seves residencies. Tanmateix, tot i la
variabilitat de les representacions dels veinats, el procés de construccié del model
era forga homogeni. La majoria dels subjectes representaven inicialment els seus
habitatges, €l nucli al qual progressivament afegirien més i més elements llunyans.
Esquematicament, les representacions estaven fetes a partir d’una série de cercles
concentrics de successives capes 0 elements, en que la casa de I'infant era el
centre” (Dupre & O'Neil-Gilbert, 1985, p. 32).

Aquesta publicacié pot ser un dels pocs exemples existents en que els infants
representen amb models fisics, és a dir, en tres dimensions, el seu entorn. Tot i que
aix0 lafamolt valuosa, el fet que la generacid dels entorns sigui de forma Uinicament

individual, obre la porta a noves recerques com la present.

Aquest estudi es podria entendre com una evolucié a la tercera dimensié de la
representacié bidimensional generada mitjancant la técnica del dibuix, perd no
aborda la problematica de la cognici6é social, de la cognicid col-lectiva. Perque,
encara que tots els infants comparteixin un mateix context sociofisic, en el procés de
construccio col-lectiva, la representacié mental de cada infant (com esmenta agquest
estudi, ben diferent també entre infants d’ un mateix grup), acaba interaccionant amb
totes les altres representacions individuals, per materialitzar |a representacié mental

del seu grup social.
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Tsoukala (1990), en un dels seus estudis sobre la representacié de I’ entorn escolar
pels infants, mitjancant la construccié de models volumétrics, posa de manifest
I’ existéncia de diferéncies significatives en relaciéo amb laimplicaci6 de |’ espai en el
procés educatiu infantil. En aquest estudi, on participen nensi nenesd entre 10 i 11
anys, es van apuntar diferencies entre el sistema educatiu freinetia i el sistema
tradicional. Les principals diferéncies fonamentals entre aquests dos sistemes

pedagogics son:

1) El paper del’infant en el procés educatiu (passiu / actiu).

2) Larelacié del’infant amb les eines educatives (observador / usuari).

3) El paper del professor en I'organitzacio de la vida escolar (vida escolar
organitzada pel professorat / autoorganitzacio6 dels grups d’ estudiants).

4) El lloc de I'espa en el sistema educatiu (espai com a *“closca’

d activitats/espai com a element d’ activitats).

De les conclusions d'aquest estudi es poden destacar la correlacié positiva entre la
natura de I’ element espacial representat i laforma de I activitat que allotja, aixi com
lacorrelacié positiva entre | estructura de laimatge i el marc social detreball i deles
activitats. Aixi, els infants representen els seus entorns escolars com un mirall del
Seu sistema educatiu.

| finalment, Culibrk Fredriksen (2011) presenta una serie d' experiéncies creatives en
infants de 3 a 5 anys on s estudia la creacié de significats en entorns sociofisics
educatius. Les experiencies es realitzen amb diferents materials que permeten la
tercera dimensio, com son: I’artesania en fusta, textils roses, jocs en argila, fils i
argila, boles de fil, caixes de cart6, sorra blanca, edificis amb fusta i llana de color
blau. Cada experiéncia tenia una durada de 2 hores, com a maxim, i la portaven a
terme dos infants a mateix temps, conjuntament amb la professora, dintre d’una
mateixa aula i el contingut de cada activitat s gjustava a |I’edat dels infants que hi

participaven. Tots aguests moments eren conduits, filmatsi analitzats.
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Experiencies amb objectius educatius

Hatcher (1979, p. 4) plantga la construccié amb blocs com una oportunitat pels
infants per desenvolupar la comprensié de la representacid espacia. Amb la
utilitzacié de blocs o peces no tematiques, €ls infants poden crear els volums que
desitgin. Els blocs llargs poden representar edificis alts, els blocs en arc poden
arribar a ser ponts per travessar rius 0 autopistes, i les unitats més petites poden
convertir-se en cases. El paper de color pot ser utilitzat per representar |'aigua,
carreteres i altres aspectes importants. Les figures d argila per la gent, els animals i
les caracteristiques del terreny se sumen a I'experiéncia. A més, gracies a la
incorporaci6é d activitats en relacié a I'activitat constructiva, com per exemple, €l
trag en un mapa de I’ entorn immediat de I'infant, s ofereixen oportunitats perque els

mateixos infants descobreixin la natural esa de la representaci6 cartografica.

Nelson (1983) és I'autor del disseny dels Programes Educatius de Construccio de la
Ciutat (City Building Education Programs), basats en Los Angeles. Aqui, la
introducci6 de la construcci6 fisica d’ una ciutat model, només una part del total, en
un curriculum acuradament seqlienciat, encén I’interés i gjuda als infants a entendre
la complexitat dels fenomens socials, politics i econdomics que tenen lloc a la ciutat.
Tot i aixi, encara que aquesta experiéncia aporta grans avantatges com ara
I’ estimulacié de laidea d’una futura ciutat, i per tant, pot resultar excitant i flexible,
no es descarta un cert inconvenient en el fet que aquest méetode no exposa als infants
d’una manera totalment objectiva davant la redlitat de la presa de decisions sobre
I’entorn urba. De qualsevol manera, aquesta dificultat es pot apreciar a qualsevol

programa 0 métode que pretengui aquesta simulacio.

Provenzo & Brett (1983) presenten la representacio d’ entorns mitjangant blocs com
larecreaci6 que fal’infant del seu coneixement del moén: “A través dels blocs el nen
pot recrear el seu entorn i clarificar les seves idees sobre el mén. El nen pot
representar diversos aspectes de la vida de la comunitat mitjangant I'Us de blocs’
(Provenzo & Brett, 1983, p. 43).

Des de I'ambit de la participacié infantil en e plangament, I'A Kid's Guide to
Building Great Communities (Canadian Institute of Planners, 2000, p. 15) és un
manual que introdueix el punt de vista infantil com una manera per a dissenyar
millors comunitats habitables del Canada. Aquest manua inclou una série
d'activitats i curriculum que mantenen certa relacié amb aguesta tesi. Concretament,
una d’ elles, anomenada “ Planificant la Comunitat dels teus somnis’ (Planning your
Dream Community), planteja tres activitats per a ser portades a terme per infants, de
0 a3 anys: lacreaci6 de I’ habitacié de la teva fantasia, la construcci6 de la casa dels

teus somnisi la construccié d’ un veinat.

Aquest manual també introdueix |’anomenat “pensament critic” (critical thinking)
en alumnes de 4 i 12 anys, fomentant la reflexié sobre el funcionament del seu
veinat en termes d’ habitabilitat urbana (Canadian Institute of Planners, 2000, p. 47).
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Fig. 3.53. Fotografies del “ Joc de Construccio Urbana” (Robiolio, 2006, pp. 1-2).
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Robiolio (2006) presenta I'anomenat “Joc de Construcci6 Urbana” (Urban
Building Game) en resposta a I’ abséncia d’ experiéncies educatives sobre I’ entorn,
I"any 2006, a la cultura suissa. Es tracta d'una activitat |ddica d’aprenentatge
compartit, on el didleg i I'entesa sdn les regles del joc. L’objectiu principal
d’ aquesta activitat Iadica és donar I’ oportunitat als infants, com a futurs ciutadans i
emprenedors, de ser conscients de I’evolucié de I'entorn construit, i de la relacio
existent entre formes, escales i historia, per ta de generar didleg entre €ls

participants (infants) i, fruit d’ aquesta interaccid, crear unanovarealitat.

El joc esta pensat perqué participin dos grups de 4 infants cadascun, d'entre 8 i 12
anys, tot i que aguesta activitat no és exclusiva per infants. No indiquen, d'atra

banda, cap limitacié o determinacié en termes de genere.

L’ activitat es realitza a sobre d'una plataforma amb una superficie de 5 x 3 m,
pintada de verd per simular la natura i incloent-hi un rierol sinués que la creua. Els
participants, després de decidir els recorreguts, disposen d'un rotlle de cinta per fer

possible la sevarepresentacio (Fig. 3.53).

Els edificis es troben construits amb fusta a escala 1:50, o I’ estandard 1:4 americana.
Existeixen dos conjunts. D’una banda, aquells caracteristics d’una comunitat
tradicional (suissa en aguest cas): centre civic, església, granja, graner, forn, moli i
ferreria. | d'atra banda, els que poden formar part d’ una ciutat moderna, segons els

autors: industria, teatre, garatge, centre comercial, hospital i edifici de Iloguer.

El procediment de I'activitat és senzill. Mitjangant acords col-lectius, cada equip,
durant el seu torn, discuteix i acorda quin edifici vol representar i la seva ubicacio.
Ambdds equips hauran d’ alternar peces corresponents a les diferents formes urbanes
(tradicional i moderna) al llarg de tots els seus torns. El joc finalitza quan tots els

edificis son col-locats, aproximadament entre els 15 i 30 minuts.

L'autor també plantgja diferents opcions aternatives i petites modificacions o
adhesions al joc. Per exemple, proposa com a possible variacio del joc la construccié
pels infants dels mateixos edificis a utilitzar en €l joc. També indica la possibilitat de
practicar aguest joc no només amb infants, sin6 amb persones d’altres edats. |
finalment, també contempla la possibilitat d’ adaptar aquest joc a una situacio real,
en contextos urbans historics, per exemple, per jugar d’ una “manera seriosa’ (2006,

p. 2), admetent variacions de |’ escala dels edificis, per exemple, en aquests casos.

Una altra experiéncia que resulta obligat destacar és “Construint a la Sala” per la
idoneitat de latematicai per la proximitat. Aquesta activitat es realitza anualment a
Barcelona, des del 2007, i consisteix en una jornada que té lloc a la sala oval del
Museu Nacional d'Art de Catalunya on els infants tenen la oportunitat de
desenvolupar la practica de la representacié arquitectonica, cada any amb diferent
tematica. Aquest, amb motiu del 10é aniversari, el tema ha estat “La casa del futur”
(Fig. 3.54).
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Fig. 3.55. The Box City (Graves & Graves, 2001, p. 120).

3 https://twitter.com/construint (accés 20 Novembre 2017)
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L’ objectiu de I’ associacié "Construint ala Sala" i I’ activitat és apropar I’ arquitectura
a les noves generacions d una manera practica, creativa, ladica i gratuita. Una
experiéncia per la qual ja han passat, al Ilarg dels 10 anys, un total de 5000 infants.
Concretament, aquesta edicié va aplegar 700 infants i 145 voluntaris, aquests

procedents de molts camps i professions: mestres, arquitectes, dissenyadors, etc.

"Construint a la Sald" es basa en |’ esdeveniment holandes “ Bouwen in de Beurs’
d’ Amsterdam (fundat I’ any 1997). Actualment es coneix amb el nom d’ Archikidz. Al
llarg dels anys s'hi han afegit altres ciutats com ara Buenos Aires (2010),
Rotterdam (2012), Sydney (2012), Bergen (2013) i Lisboa (2014)" *

Des de I’ambit professional, algunes de les empreses capdavanteres en software de
representaci6 grafica arquitectonica, com és e cas d' Autodesk, han iniciat un vincle
directe amb el mo6n educatiu i, més concretament, amb el moén educatiu infantil

(Davey & Miller, 2012) on la construccié de models també pren protagonisme.

Aquestes empreses realitzen activitats d’estiu on s'introdueix as infants en el
disseny de I’ entorn construit: I’ arquitectura, €l disseny urba, el disseny de paisatges,
el disseny interior i I'industrial. Com |’empresa manifesta, I’ objectiu fonamental
d’ aquests petits cursos és que els infants puguin rebre en una setmana els continguts
que s ofereixen a llarg dels 4 anys d arquitectura. La pedagogia que presenten
oscil-la entre diferents autors (Rousseau & Bloom, 1979; Pestalozzi, 1973; Froebel,
[1826] 1885; Hirsch, 1984; Gardner, 1983; Sennett, 2008).

I pel que fa a les activitats, es poden destacar algunes. caminades per rutes
d’ arquitectura historica, discussions sobre la historia de I’ arquitectura, discussions
sobre el comportament ambiental, procés de disseny, generacié de criticai aplicacié
de solucions, dibuix amai renders, construccions de projectes a petita escala, visites
a obres, comprovacio de la qualitat del ciment, construccié de models, projectes
espacias, dibuix a CAD, projectes d’ estructures i, pel que fa a aquest cas especial,

viatges per coneixer I’ arquitectura de St. Louis.

El Center for Understanding the Built Environment és una organitzacié que neix el
1983 amb I’ gjuda d’ arquitectes i educadors amb I’ objectiu d’ educar sobre la qualitat
i el valor de I'entorn, a través de la técnica del “Box City” (Ciutat de capses)
(CUBE, 2014), existent des del 1968, i mitjancant un conjunt de sessions en funcio
de les mateéries (art, llengua, matematiques, ciénciai tecnologia, i ciencies socials) i
de les edats dels infants. En la seva actual pagina web, exposen la composicid i el
funcionament d'aguest sistema de representacié volumetric. Consisteix en una
graella composta per espais de forma quadrada assignats a |I'espai edificat. Cada
espal edificat disposa d’unes mides en laredlitat de 7,5” x 7,5” (19,05 x 19,05 cm),
que a una escala 1/8 serien 18,29 x 18,29 m a la redlitat. Els carrers principas
mesuren 5” (12,7 cm) d’amplei els carrerons, 27 (5,08 cm) (Fig. 3.55).

34 Convertir 700 nens en arquitectes per un dia? Si, és possible. El Nacional (20/12/2016)
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Fig. 3.56. City Creator® (Wilton & Henderson, 2002).

Fig. 3.57. Minecraft® (Tromba, 2013, p. 20)
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Experiencies en entornsvirtuals

Wilton & Henderson (2002) son €els creadors d'una plataforma digital que permet el
disseny virtual de diferents tipus d'entorns construits, mitjancant objectes

arquitectonics, on tot es visualitza en perspectiva axonometrica (Fig. 3.56).

Tromba (2013) presenta un videojoc basat en la representacié d’ entorns de manera
virtual com a eina pedagogica, fonamentalment per dos aspectes. D’ una banda, per
la capacitat d’aquest sistema d’arrossegar i motivar a aguells alumnes amb manca
d'interés, i d'altra banda, per totes les competéncies que es poden treballar amb la
practica d'aguest joc. Aquest videojoc, anomenat Minecraft (Mojang, 2010), i
popular als Estats Units, aixi com a molts paisos d arreu del mon, es caracteritza
pels seglients aspectes. En primer lloc, per oferir una visié en tres dimensions i
permetre multiplicitat de jugadors. En segon lloc, I'espai virtual de joc és enorme:
una area més gran que 8 planetes Terra. En tercer lloc, I’ entorn es troba representat
amb cubs, de diferents colors i patrons simples, que expressen diferents tipus de
materials (organics o produits pels humans). El joc també conté altres elements o
objectes com destrals, llavorsi fusta. En quart lloc, els jugadors poden tallar arbresi
obtenir minerals (diamants, esmaragdes i pedra) de les mines, per tal de crear
objectes o0 eines mitjancant formules especifiques. | per Ultim, els jugadors poden

usar i crear blocs per construir estructures permanents (Fig. 3.57).

Un dels aspectes amb més aportacié pedagogica d'aguest videojoc és |'escala
dimensional. Els jugadors construeixen amb mides reals, aspecte que fa necessari
conéixer les mides espacials per construir unareadlitat a |’ escala humana. Per aquest
motiu, no és casualitat |'existéncia de la xarxa MinecraftEdu® creada a partir
d’'aquest software, de la que formen part actuament 2500 escoles d ambit
internacional, on participen més de 5500 professors, de més de 40 paisos que
eduquen en matéries com STEM (abreviatura en anglés del conjunt d’ aguestes

mateéries: Ciéncia, Tecnologia, Enginyeria, Matematiques), Llengua, Historiao Art.

Existeixen un conjunt de treballsi recerques en curs en relaci6 al’ aprenentatge basat
en e joc (Galagher, et a., 2015; Prensky, 2004; Gee, 2009; Annetta, 2008), i
concretament, en relacié a aquest tipus de videojoc (Sadez & Dominguez, 2014;
Martinez, del Cerro, & Morales, 2014; Petrov, 2014; Gallagher, et a., 2015; Overby
& Jones, 2015). Tot i que alguns dels resultats indiquen unainfluéncia positivade la
incorporacié d aquest videojoc com a eina pedagogica, €l fet que algunes escoles
d’ambit internacional (Canada, Austrdlia, Estats Units, Suecia, Finlandia, etc.)
I"hagin incorporat ja as seus curriculums, fa pensar en € Minecraft com una eina

pedagogica en un futur no tan Ilunya®.

Per acabar, el resum d’ aproximacions, estudisi experiéncies mostrades:

% MinecraftEdu. https://minecraftedu.com/
% Alguns mitjans de comunicacio de gran prestigi, com la revista TIMES, en la seva versio
digital, fan ressd d’'aquest software. Waxman, O.B. (2012) MinecraftEdu Teaches Students
Through Virtual World-Building. TIMES. http://techland.time.com/2012/09/21/minecraftedu-
teaches-students-through-virtual -world-building/
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Tipus Autors Poblacié [Grup o Experiencia [Material
individual |espacial
Representacié de  |Muntafiola (1973; |Infants Individual  [No Models
'entorn i 1980) (3al12) (peces de
desenvolupament fusta)
Muntafiola & Infants Grupal No Models
Muntanyola (5al12) (peces de
(2012) fusta)
Muntafola, Saura
& Jordan
(201b)
Gary T. Moore Infants - - -
(1973)
Teoria de la Ackermann Infants - No Models
representacio (1999)
Momchedjikova |Infants i - Si Models
(2002) adults
Estudis sobre la Ramadier & Adults: Individual  [No Mapes
representacié de Bronner (2006) |30 mentals i
I'entorn estudiants models
de
geografia i
21 membres
del pas)
Dara-Abrams Adults Individual  |No Software,
(2008) entorn
virtual
Herman & Siegel |Infants Grup Si Peces
(1977) (P3, 2n, 5&) |(10 infants) tematiques
Dupre & O'Neil- |Infants Individual  [No Blocs, tires
Gilbert (1985) 9-10 de carto,
anys) joguines a
escala.
Tsoukala (1990) |Infants - No Models
a0-m volumeétrics
anys)
Culibrk Infants Grup: No Multitud de
Fredriksen (2011) |(3 - 5 anys) |parelles materials
diferents
Experiencies de Hatcher (1979) Infants - No Blocs
representacié de
I'entorn amb Nelson (1983) Infants Grup No -
objectius educatius
Provenzo & Brett |Infants - No Blocs
(1983)
Bouwen in de Infants Individual  [No Tot tipus de
Beurs (1997) (7al12anys) material
Construint a la reciclat
Sala (2007);
Canadian X Grup No -
Institute of (Oa3ida
Planners 12
(2000, p. 15) anys
Robiolio (2006) |Infants Grup: (2 No Models
(8al2 grups de 4 volumétrics
anys) infants)
Davey & Miller Infants Grup - -
(2012)
(CUBE, 2014) Infants Grup No “Box City”,
capses
Representacié City Creator, per |Infants - No Entorn
d’entorns virtuals Wilton & virtual
Henderson
(2002)
Minecraft, per Infants i Individual i |Experiéncia  |Entorn
Tomba (2013) Adults Grup virtual virtual

Taula 3.32. Taularesum del conjunt d’aproximacions a la representacio fisica d’ entorns

(elaboraci6 propia)
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3.2.3 REPRESENTACIO ARQUITECTONICA

Etimologia

Des d'una aproximacio etimologica al model arquitectonic, I'aportaciéo de Smith
(2004) és acurada i rigorosa. Entenent la ‘maqueta’ com una maquina, tal com fa
I"autor a seu treball Architectural model as Machine, poden establir-se diferents
connexions conceptual's que enriqueixen la concepcid del propi model arquitectonic,
molt més enlla de I’ aspecte fisic o formal i molt més proper a la concepcid del

model com a eina de pensament, de mediador entre la naturai la humanitat.

La paraula model, procedent del francés modelle i de I'italia modello, fareferénciaa
un model o motlle, del Ilati vulgar modellus que és un diminutiu del Ilati modulus,
alhora diminutiu de modus, que significa mesurar. Per tant, un model és un “tipus
d’ objecte de petita dimensié, usualment construit a escala, que representa un altre

objecte, usualment més gran” (Smith, 2004, p. 61).

Pero, tornant a I'inici, el model no només desenvolupa una funcio fisica, espacia o
dimensional. “Els models arquitectonics operen en totes aquestes arees, no
Unicament en la definicié d'un edifici futur, sind participant en la definicié d'un
cosmos de la cultura” (Smith, 2004, p. 62).

Una machine® (maquina) és considerada generalment per desenvolupar alguna cosa
amb proposit practic, un dispositiu que substitueix o estén les forces propies de la
humanitat. La paraula, per s mateixa, té la mateixa arrel etimologica que might
(podria). La paraula machine ve del Ilati machinei de les paraules gregues mechane
i mechos. La primera significa ‘aparells o artificis per fer una cosa’, i la segona,

significa‘els mitjans' o ‘lamaneraamb la qual una cosa es portaaterme’.

Aqui, la definicié de machine (maguina) desvetlla la poténcia conceptual del propi
model. Les arrels etimologiques gregues relacionen en una mateixa paraula un
binomi fisic i social: mechane i mechos. Per una banda, fent referéncia a's elements
materials per elaborar €l model, i per I'altra, al significat i a procés (manera) amb la
qual allo ha estat elaborat.

En la mateixa linia, I’ etimologia de la paraula manner® (manera) esta relacionada
amb la de modus. Certament, una de les definicions clau és la de “propietat que fa
Unica i propia del’obra d’'un artista o arquitecte”. Manner procedeix del llati, ‘de la
ma . Significa ‘classe, espécie, naturalesa, o el caracter d'una cosa . Es una manera
caracteristica o habitual d'actuar, com a habit, Gs o costum. Manner és la naturalesa

0 el comportament normal d'una cosa (Smith, 2004, p. 66).

5" ‘machine’, Webster’s Third International Dictionary (Springfield, MA: C.G. Merriam Co.,
1967), 11, p. 1353
% ‘manner’, Webster’s Third International Dictionary (Springfield, MA: C.G. Merriam Co.,
1967), 11, p. 1376.
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Encara que la paraula mode® esta relacionada directament amb les paraules model
(model) i measure (mesurar), es troba molt més a prop de la paraula manner. La
mode (moda) és una moda o estil de vestir o comportament imperant. Pot ser un
arranjament musical 0 un esquema ritmic: moda es refereix a l'arquitectura

mitjancant |'establiment d'un estat temporal d'anim o sentimental.

Quan es parla de moda, Kant va utilitzar la paraula modalitat, directament traduida
com amodalitat, que significa ‘la manerareal, com possible o necessaria— en que hi
ha alguna cosa’. Locke va definir mode com ‘la manera en qué és coneguda una
idea’. Mode, va ser per Spinoza, “el que existeix en i através de, quelcom diferent
de si mateix” (Smith, 2004, pp. 66-67).

El model a escala serveix com una manera per Ser un mecanisme per mesurar 0
definir ‘maneres . “La manera de mesurar, desenvolupada a través d’ aquest model,
és humana i, per tant, imprecisa. Els arquitectes han aprés que la imprecisio en les
seves maquines-model a escala és necessaria perqué és un reflex de I’ ésser huma”
(Smith, 2004, p. 67). Especiament, en relacié al fet de mesurar, en capitols
posteriors d' aquesta tesi es posa de manifest com el model pot esdevenir una eina

per mesurar lainteracci6 sociofisica

La paraula model també es relaciona amb la paraula modest, que prové del llati
modus. Modest significa ‘tenir una estimacié limitada i no exagerada de la capacitat
o vaor d'un mateix’, o ‘sense vanitat 0 presumpcio, ni valentia, ni presumptuds’.
Pot significar estar lliure de I’ exageracid. Modest pot significar ‘raonable, moderat,
o convencional en la manera de vestir i el comportament, o limitat en la mida o
quantitat’; modest també significa ‘ cap control sobre I’ acte com a mediador, o estar
a mig'. Aixd0 és molt similar a la paraula moderate (moderat), que significa
‘caracteritzat per una evasié dels extrems de comportament’. Podriem afirmar,

doncs, que “la modesta mesura reflecteix la manera”.

Fent referéncia a aquesta mediacio, es pot pensar en el model arquitectonic a escala
com “un mecanisme per desenvolupar una definicid, fent de mediador entre el caos
percebut i els dissenys humans. Establert entre el que ésinert i el que és misterios,
el model ofereix una escala mesurable en el qual desenvolupar narracions, mites i
edificis’ (Smith, 2004, p. 64).

%+ mode’, Webster’'s Il, New Riverside University Dictionary, (Boston, MA, Houghton
Mifflin Co., 1984), p.761
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Continuant I'aproximacié etimologica, es pot afegir que la manifestacié dels
pensaments i les experiéncies actuals en el model a escala és la mesura de la
modernitat. | modern, que prové de modus, significa quelcom que reflecteix aguesta
manera actual. La mesura de I’ arquitectura sempre ha estat relacionada amb la seva
manera. Sense manera, esdevé impossible entendre alldo que es mesura. Aixo és
perque, com la societat canvia, també canvia la definicié de manera. La maquina-
model a escala estén |’ habilitat de I’ arquitecte per mesurar el caos d'allo que ens és
desconegut. “El model a escala és la nostra modesta manera amb la qual la manera
és mesurada” (Smith, 2004, p. 68).

“No obstant aix0, li pot resultar dificil a un arquitecte provar I'eficacia final d'una
maquina-model a escala arquitectonica (...) En altres paraules, I'edifici proposat
necessita ser habitada per comprovar si funciona bé al seu entorn” (Smith, 2004, p.
84). Aquesta afirmacié posa de manifest el caracter fonamental de I’ arquitectura.
Quan es pensen, es reditzen o sobserven models arquitectonics a escala,
I"arquitecte sempre ha de tenir present la seva naturalesa cronotopica virtual. El

model és un objecte: nosaltres no el podem habitar.

Per concloure aquesta breu aproximacié etimol0gica, resulta interessant incorporar

I"analisi en aquests termes de la paraula maqueta:

“De les maltiples definicions associades amb la paraula model, la paraula francesa
maquette és probablement la més propera al concepte al qual aquest estudi es
refereix per model arquitectonic. Literalment, una maqueta és una demostraci6
dissenyada per mesurar I'aspecte general o la composicio de la cosa planejada. La
clau de la importancia d'una maqueta és el concepte de demostracio. La paraula
demostrate ve del llati mostrum i significa divi, presagi o adverténcia. Una
demostracié ofereix una prediccié d esdeveniments proxims i permet una certa

indicacio profética del significat a través dela meravellai el prodigi” (Smith, 2004,
p. 2).

En aquest sentit, com ja s’ha esmentat en agquest apartat, en aguesta tesi en
particular, I'aspecte que se sotmet a la predicci6 no és pas la forma de la
representacié arquitectonica, donat que les maquetes no esdevindran una realitat, ni
es corresponen a una manifestacié o imitacio de la realitat. Es a dir, no interessa la

representaci6 per la seva futura reproduccio a escalareal.

Aqui, I"aspecte principal a predir o pronosticar és la qualitat la relacid sociofisica
entre infants i objectes que es desenvolupa durant el procés de creativitat col-lectiva

on imaginen i representen un entorn real o imaginari.

En capitols posteriors s’ exposen les eines i bases tedriques i empiriques que ajuden a

comprendre i fan possible la comprovacié d’ aguestarelacio.
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Definicio

Un model és una abstraccié de la redlitat, que pretén aconseguir una major
aproximacio a realisme a través de la minima complexitat paramétrica (parsimonia)
i formal de la representacié (Wainwright & Mulligan, 2013). El nivell de realisme
pot ser mesurat objectivament amb I’acord entre els resultats del model i les
observacions del mon real, o menys objectivament, com la visié del procés o nou
significat obtingut del model. La parsimonia (sense utilitzar un model més complex
de la representacio de la realitat que |'absolutament necessari) ha estat una guia
principal en recerques cientifiques des que Aristotil ho va enunciar: “Es el senyal
d’una ment instruida estar satisfet amb el grau de precisio que permet la natura de
I’ objecte i no buscar I’ exactitud on només és possible una aproximacio a la veritat”
[Aristotil, citat a (Wainwright & Mulligan, 2013, p. 8)].

La parsimonia és un principi en larealitzacié de models perque la nostra habilitat en
modelar de manera complexa és superior a la nostra habilitat d’ aconseguir dades per

parametritzar, calibrar i validar els mateixos models.

“L’abstraccié és una habilitat dificil d’adquirir pels adults (intentem sobre-
complicar-ho), tot i que els nens petits tenen I'habilitat ben afinada, ja que operen
€ls seus propis models mentals de com funciona €l mon abans que pares i mestres

elshi proporcionin models alternatius” (Wainwright & Mulligan, 2013, p. 9).

En relacié ala funci6 representativa del model, Hubert destaca: “L’espai del model
resideix en la frontera entre la representacio i la realitat ... Ni pura representacio
ni objecte transcendent. Es reclama una certa objectualitat autonoma, pero aquesta
condicié és sempre incompleta. El model és sempre un model de” (Hubert, 1981, p.
23). Aspecte que també remarca Heelan: “Un model és sempre una estructura que
és capac de ser utilitzada per representar o dilucidar una (o la) estructura
significativa d’ alguna cosa més; el modelatge” (Heelan, 1983, p. 20). Per tant, quan
es fa referéncia a models, obviament no es pot parlar directament d’arquitectura,

sind que és estrictament necessari parlar sobre representacio, de virtualitat.

Fig. 3.58. Jocs constructius historics (elaboracié propia)
A I esquerra, The Boy Contractor, Cruver Manufacturing Co., Chicago, 1919%.
A ladreta, Bilt-E-Z “The Boy Builder” Set E, Scott Manufacturing Co., Chicago, ca. 1924,

“0 http://pl.la-img.com/114/23517/8358455 4 |.jpg
4 http://www.museumofplay.org/online-collections/images/Z001/Z00123/Z0012366.jpg
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3.2.4 REPRESENTACIO LUDICA DE L’ENTORN.

El joc constructiu (Block Play)

Definicio
Atenent les caracteristiques de la representacié d entorns per infants, considerem

aquesta activitat com ludica, tal com indiquen alguns documents de la UNESCO:

"La caracteristica del joc constructiu — a diferéncia del joc funcional — ja no és el
pur moviment i I'accio, sing, sobretot, I'accié decidida empresa amb la mirada
posada en un objecte determinat (...) El principal objectiu del joc constructiu és
exercir una influéncia activa en |'objecte de I'acci6, la seva transformacié i, en €l
procés, crear alguna cosa nova. El joc constructiu, per tant, conté un impuls
creatiu. Aixo és en general sempre aixi, amb independéncia de si estem preocupats
per una simple accié amb sorra i aigua, amb plastic, argila i cera, amb pinzell i
color, paper i tisores, maons de construccié de diversos tipus o, fins i tot, en
I'analisi final, amb els materials de joc més complicats técnicament com els jocs de
construccié eléctrica. No obstant aixd, és important assenyalar que, siguin quines

siguin les joguines, estan sent I’ objecte de joc” (Alles, 1981, p. 5).

Historia
Tal com expressa Hewitt, “I'impuls dels infants a construir ésinherent i connectat a
I"aprenentatge”. Aquesta és una idea amb molta historia, pot trobar-se a escrits de

Plato (429-347 B.C), Comenius (1592-1670), i Pestalozzi (1746-1827), com també a
obres de pensadors moderns com Piaget (1896-1980) (Hewitt, 2001, p. 6).

Hewitt assenyala a John Locke, com un dels precursors i defensors d'una educacio
fonamentada en processos ludics, afirmant, en una de les seves obres:
“L’aprenentatge de qualsevol cosa que ha de ser apresa, podria fer-se mitjancant la
seva recreacio en joc, ja que €l seu joc és també el seu aprenentatge’*? (Locke,
1693, p. 77). Per tant, |’ educacié hade ser [Udica, i €l joc ha de ser educatiul.

L'activitat Iadica amb formes a I'espai sempre ha estat objecte d'interés dels
arquitectes, aixi com d'artistes i matematics. Un dels exemples d aquest valor es
troba en Dandonah: The Fairy Palace, un joc de peces alemany basat en dissenys
arquitectonics de Bruno Taut. | un altre anomenat Bauspiel (1923), dissenyat per
Alma Siedhoff-Buscher en la seva etapa a la Bauhaus, quan I’ associaci6 entre I'art i
la indUstria, promoguda aleshores per aguesta escola, van influenciar el mén de

I"arquitecturai I’ educaci®, tot just després de la Primera Guerra Mundial.

2 _ameva traduccio de: “Learning anything they should be taught, might be made as much a
recreation to their play, astheir play isto their learning” (Locke, 1693, p. 77).
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Mitjancant el joc constructiu també s arriba a expressar la concepcio d aguns dels
rols de la societat, com per exemple €l rol principal del génere masculi en la cultura
occidental. Jocs com “The Boy Contractor: Practical Construction for Boys’ (1919)
és un dels exemples, allunyant ales nenes d’ aguest tipus de practiques ludiques. De
la mateixa manera, €ls blocs també han desenvolupat, a llarg de la historia, €l paper
de transmissor cultural, oferint la possibilitat de representar la decoracié interior dels
palaus de I’ época (Pecking Palace, de 1870), permetent la re-configuracié de plans
urbanistics propis del segle XIX, o apropant la soluci6 constructiva del mur cortina
del gratacel modern (Bilt E-Z, 1924) (Fig. 3.58).

L’ aparicid dels blocs origina una revolucié en I’ambit educatiu infantil. Frederich
Froebel inicia un corrent pedagogic, molt influenciat per Johan Pestalozzi i la seva
teoria de I’aproximacioé a I’ aprenentatge a través de la manipulacié (“hands-on-
learning approach”), on es posa émfasi a la importancia dels materials de
construccio en el procés d' aprenentatge. Més tard, aquesta teoria és continuada i

portada aterme per Maria Montessori, Caroline Pratt i Patty Smith Hill.

Aspectes educatius

Des del punt de vista dels elements utilitzats en I’ aprenentatge: “els materials
dissenyats per Froebel, Montessori i Pratt eren austers i monocromatics,
emfatitzant les relacions estructurals entre les unitats. (...) S Froebel és el pare de
les escoles bressol, aleshores potser els seus “ regals i ocupacions’ % son les mares

de les peces manipulables’ (Hewitt, 2001, p. 9).

“Les séries de Froebel, de regalsi ocupacions, van ser dissenyades com a part d’un
métode sistematic perqué els infants aprenguessin a través del joc. Basats en la
construcci6 i la transformacié de les formes, els materials eren presentats dintre
d’'una seqiiencia estricta. Els infants comencaven amb formes solides I’ esfera, €l
cilindre, el cub- fins a arribar al pla llis i la linia, i finalment, tornant a la
construccié tridimensional, amb punts i linies utilitzant pésols, palets encerats o
pals. Els infants construirien tres formes basiques amb els blocs: “ formes de vida”
(representant objectes del moén —cases, mobiliari, arbres), “formes del
coneixement” (oferint fiscalitat a les idees abstractes —nombres i geometria), i
“formes de bellesa” (creant dissenys imaginatius, principalment basat en la

simetria, per apreciacié estética)” (Hewitt, 2001, p. 9).

Encara que I’ aportacié de Froebel ([1826] 1885) consisteix en €l treball amb idees
molt abstractes, la poténcia d'incloure en I'activitat lidica d aprenentatge, la

converteix en una vertadera revolucié pedagogica.

4 Gifts and Occupations.
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Tot i aixi, algunes persones van veure com aquest sistema contenia algun déficit, o
simplement, van experimentar nous camins. Patty Smith Hill (1868-1946), per
exemple, entenia que el sistema de Froebel es caracteritzava per la limitacio del joc
lliure i per la manca d' activitat fisica que I'infant experimentava durant la practica
ladica amb blocs. Encara que es declarava seguidora de Froebel en la seva
metodologia, e va questionar I’any 1905, dissenyant posteriorment els Hill Blocks.
Aquest sistema, format per peces de gran pesi dimensié requerien la collaboracié i

implicacié de moltsinfants en el joc, desenvolupant un exercici fisic considerable.

Maria Montessori (1879-1952), seguint la metodologia de Froebel, va dissenyar
series de blocs anomenats “ materials didactics’, basats en I’ entrenament dels sentits
com a manera dentendre el mén. Com expressa: “Els nostres sentits, de fet,
analitzen i representen els atributs de les coses: les dimensions, les formes, els
colors, la suavitat o la rugositat de la superficie, € pes, |la temperatura, €l gust, €l
soroll i els sons. Es tracta de les qualitats de I'objecte, no dels objectes mateixos,
gue sén importants, encara que aquestes qualitats, aillades les unes de les altres,
sbn al seu torn representades pels objectes’ (Montessori, 1917/1971, p. 203).

Caroline Pratt, per la seva banda, va introduir en el sistema algunes peces que
simbolitzaven membres de la familiai treballadors, com una eina social, intel -lectual
i estética per I’ aprenentatge (Pratt, [1948] 1990).

Montopoli (1999) recull les contribucions potencials dels blocs pel curriculum de la
primera infancia en arees com: el desenvolupament fisic, estudis socials, el nivell

social i emocional, I'art, arts del llenguatge, ciénciai matematiques (Taula 3.33).

Segons Copley (2000, p. 106) €l joc de construccié amb blocs aporta beneficis als
infants que €l practiquen. En primer lloc, descobreixen aspectes sobre laformai la
geometria a través del joc. En segon lloc, la manipulacié de les peces a I’ espai
introdueix als infants el vocabulari sobre la posicio, com també altres paraules
necessaries per a la lectura. En tercer lloc, prenen contacte amb les relacions
espaciasi les formes geométriques, elements importants per I’ art, sigui en creacions
de dues o tres dimensions. | en quart lloc, la manipulacié de les peces també
comporta un augment de les seves habilitats numeriques.

Algunes publicacions fan referéncia a les oportunitats educatives que plantgja la
construccié amb blocs en el's seglients ambits tematics: lafisica, el desenvolupament
personal i social, €l llenguatge, la ciénciai latecnologia, les matematiques i les arts
(Taula 3.34).
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Desenvolupament
Fisic

Manipulacio amb les mans, coordinacio ull-ma, percepcio visual i
neteja

Estudis Socials

La genti els seus treballs, “Mapping”, graelles, patrons,
interdependencia de la gent i representacio simbdlica

Social - Emocional

Sentiment de competéncia, cooperacio, neteja, respecte pels altres,
autoconfianca, autonomia i iniciativa

Art

Patrons, simetria i equilibri

Arts del llenguatge

Com fer-ho, neteja, lectura, reconeixement de formes, diferenciacié
de formes, relacions dimensionals, signes, nomenclatura,
direccions, preguntes sobre conceptes, intercanvi d’idees,
planejament d’edificis, anomenar edificis, funcions d’edificis i
histories sobre edificis.

Ciéncia

Prova i error: pensament inductiu i descobriment, gravetat,
estabilitat, pes, propietats de la mateéria, interaccio de la forca,
equilibri, rampes de pla inclinat i sistemes.

Matematiques

Classificacio, mesurament, volum, area, ordre, nombre, fraccions,
llargada, alcada, amplada, profunditat, dimensio, Desigualtat (més
que menys que), igualtat (igual que). Forma, simetria i “mapping”.
Espai: Topoldgic, Projectiu i Euclidia

CONCLUSIO

La construccié amb blocs fomenta (en l'infant) (Laitres, 1997):
La comunicacio

L’intercanvi d’'idees

El planejament i I'execucié de plans
La cooperacio

El fet de compartir

La socialitzacio

El pensament amb claredat

La propia disciplina

La concentracio

Formar part d'un grup

Taula 3.33. Contribucions del joc constructiu al curriculum del’escola primaria

(Montopoli, 1999).

Fisica

Habilitats fino-motrius, coordinacié visual-manual, discriminacio
visual

Desenvolupament
personal i social

Perseveranca, assumpcio de riscos, compartir i negociar, resolucié
de problemes, confianga

Llenguatge

Comunicacié oral: etiquetatge, redlitzaci6 de preguntes,
descripcié d'estructures, explicacié del procés, escoltar i parlar
amb els altres, reexplicar, creacio d' histories

L ectura: Lectura de signes/etiquetes, Textos relacionats
Escriptura: comunicacié d'idees/informacio

Ciencia i Tecnologia

Conceptes: propietats dels materials, plans inclinats (rampes),
equilibri, estabilitat, gravetat, velocitat, distancia
Habilitats:  observacié, prediccié, planificacio,
conclusions, hipotetitzar

extreure

Matematiques

Patronatge, mesura (lineal, volum, massa, area), classificacio,
ordenacid, estimacié, comptabilitat, relacions part/tot, simetria,
equilibri, comparacié, conceptes de numeracid, conceptes
espacials, resolucié de problemes, llenguatge matematic

Arts

Apreciacio estética, expressio creativa, equilibri, simetria, rols

Taula 3.34. Impacte educatiu del joc constructiu (Toronto District School Board, 2006,

p.4)
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Meta-analisi

Existeixen algunes meta-analisis de I'anomenat “joc constructiu” (blockplay).
Conrad (1995), per exemple, distribueix les publicacions sobre aquesta tematica en 4
categories. mebiambient i ecologia, €l joc constructiu i € curriculum escolar, €l joc

constructiu i el desenvolupament infantil, i les diferents etapes del joc constructiu.

A través d’ aquesta revisio es coneix |’ estat de les publicacions fins al moment. Tot i
aixi, es tracta d’una analisi quantitativa, no qualitativa. | per tant, només compta
fregliéncies, no determina I'impacte qualitatiu d’alld que analitza, ni expressa la
profunditat que es porta a terme a cada tema i a cada article. Tanmateix, permet
afirmar que laliteratura no-empirica produida en relaci6 al joc constructiu es dedica
a realitzar nombroses recomanacions als professors. Encara que, moltes d aquestes

recomanacions son minimament, o gens, confirmades per estudis empirics.

En primer lloc, en relacié a medi ambient i I'ecologia, €ls estudis no-empirics
indiquen que el temps és un factor en relacid proporcional a la qualitat de les
experiéncies ludiques infantils amb peces. En segon lloc, la literatura escrita per (i
per a) els mestres d'infancia, posa émfasi en el disseny i la configuracio de I’ area del
joc constructiu en les classes. En tercer lloc, en relacié a curriculum escolar,
existeixen moltes raons per determinar que I’ aprenentatge té lloc durant la practica
del joc constructiu. Un exemple d' aquesta situaci6 és larelacio de I’ aprenentatge del
Ilenguatge a través del joc amb blocs, on si es demostren els beneficis educatius a
causa de les oportunitats socias, i les arees relacionades amb la lectura emergent, a
la nomenclatura, i a la representacié simbolica com un precursor del pensament
abstracte (Ferrara, Hirsh-Pasek, Newcombe, Michnick Golinkoff, & Shallcross Lam,
2011). En quart lloc, en relacié a desenvolupament infantil, els blocs ofereixen
oportunitats per pensar, plangjar i resoldre problemes complexes. Tot i aixi, les
contribucions en favor del foment de la creativitat en els infants tampoc es veuen
recol zades per estudis empirics. | en cinquei Ultim lloc, la categoria de les etapes del

desenvolupament és la que compta amb més suport empiric.

Com es pot apreciar, tot i que I'activitat Iadica amb blocs o joc constructiu
(“construction play”) no és exactament la representacio de la percepcié ambiental
també és un dels fenomens a estudiar. El joc constructiu és a la representacio

d’ entorns el que el joc ésal’Gsdel’ entorn.

Miller (2004) afirma que mitjangant el treball visual-espacial desenvolupat durant
I’ activitat constructiva, els infants adquireixen habilitats importants i diverses, com
poden ser: |es constructives, el coneixement sobre estructures i sistemes, la capacitat
d’expressar emocions a través del seu treball, el pensament abstracte, el pensament
logic i seqlencial, la creaci6 d'analogies visuals (representacié creativa), €l
coneixement d'un procés cientific, les matematiques, les formes geometriques, la
forca i el moviment, els conceptes i fets arquitectonics, les relacions dimensionals

d’escala, les habilitats de joc social, el desenvolupament derolsi habilitats verbals.
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ETAPA Nivell 1
SENSORIOMOTRIU

0 - 2 ANYS
Nivell 2
Nivell 3
ETAPA Nivell 4a
SIMBOLICA
DIVERGENT
2 -4/5 ANYS
Nivell 4b
Nivell 5
ETAPA Nivell 6
SIMBOLICA
CONVERGENT
4/5 - 7 ANYS
Nivell 7a
Nivell 7b
Llegenda SIMBOLIC SENSORIOMOTRIU
LLOC (TOPOS)
EIX (RECORREGUT)

DOMINI (AREA)

Fig. 3.59. Etapes del joc constructiu (Trageton, 2007, pp. 13-17).

Esquema grafic que combina unail -lustracié per etapa d’ una construcci6 tipus realitzada per
un infant, amb un simple esquema que analitza la corresponent construccié en termes de
dominis, llocsi eixos (Schultz, 1971)
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Desenvolupament

Trageton estableix una serie d'etapes experimentades pels infants, fins a assolir

aproximadament els 10 anys. Son les segiients (2007, pp. 13-17) (Fig. 3.59):
Etapa sensoriomotriu (0 — 2 anys)

Nivell 1. Incontrolat. Eixos sensoriomotrius no planificats. Dominis indefinits

(tancaments), sense lloc (punt fix) a voltant de I’ infant.

Nivell 2. Controlat. Eixos sistematics sensoriomotrius regulats. Definicio precisa del

lloc, successio. La continuitat dels llocs ofereix axialitat al domini tancat.

Nivell 3. Simbodlic. Domini simbolic, limit conscient de la forma amb caracter
simbolic d'objecte (per exemple, "la momia’', "porta’, "blanc"). Llocs simbolics

individuals dins del domini (tancament).
Etapa simbdlica divergent (2 — 4/5 anys)

Nivell 4a. Domini simbolic fix (tancament, habitacié). Subdominis (d'1 a 3). Lloc

no-simbolic (punt). Eixos sensoriomotrius no simboalics.

Nivell 4b. Domini simbolic fix. Llocs simbolics centrals (d'1 a 2). Eixos

sensoriomotrius no simbolics, excepte alguna peca petita fora del domini.

Nivell 5. Consolidacié del domini. Llocs simbolics definits individual ment.

Tendeéncia del creixement en eixos simbolics dintre del domini.
Etapa simbdlica convergent (4/5— 7 anys)

Nivell 6. Dominis (2 o 3) connectats amb eixos reals i simbolics. Cada domini pot
tenir eixos radials i de tancament. Encara pocs llocs dintre dels dominis. Comencen

les connexions axials entre aquests llocs.

Nivell 7a. Estructura espacia euclidiana descentrada. Transformacio del pensament
topoldgic anterior en un sistema de coordenades cartesianes descentrat. Els angles
rectes i els eixos paral-lels sdn els principis organitzatius dominats. El sistema
espacia és "objectiu”, "neutral”, "buit", i es pot desenvolupar en tres dimensions en
I'infinit. Dominis fugagos, llocs febles, i encreuaments neutrals, que poden alterar
també les posicions quan el sistema axial creix. Tot i I'estructura euclidiana, encara
és possible analitzar I'estructura en termes topologics. Aix0 demostra el valor

fonamental del pensament topol dgic, també a nivell avangat.

Nivell 7b. Estructura espacial Topologica multicéntrica en nivell avancat. Dominis
diferenciats (de 3 a 10) connectats amb diferents eixos. Cada domini té una xarxa

estructuradai una bona variacié de subdominis, llocs diferenciatsi eixos.
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ETAPES | 1 1] v \Y VI VII
Construccié Construccié
Elements
lineals
o Elements Elements|Ponts i
No existeix , lineals |portes
Elements construccig|Elements|lineals Pontsi  |Recintes Usos Usos
construits lineals  |Ponts i > |concrets |concrets
portes  |Relacions
portes ) o
Recintes |espacials:
equilibri'i
simetria
Joc simbolic  [No existeix JOC SIMBOLIC JOC SIMBOLIC
Nomenclatura|Nomenclatura no relacionada amb la funcio !;llj)rr]r;?gclatura B
PROJECTAR
Projecte Incapacitat de PROJECTAR abans de
construir

Taula 3.35. Etapes del joc constructiu, segons Johnson (1933/1996) (elabor acio6 pr opia)

Patrons, Simetria,
i Intencionalitat

Simbolisme i
relacions espacials

Caracteristiques
de PArquitectura

Composicid i
descomposicid

Resum de Johnson
(1933/1996)

Resum de Reifel
(1984)

Resum de Casey et al.
(2008)

Resum de Clements &
Sarama (2009)

Patrons i simetria
Els infants
construeixen amb
equilibri, simetria i
atencio als elements
decoratius

Etapa inicial de la
representacio

Els infants decideixen
queé representa
I'edifici durant o
després de la
construccio

Etapa final de la
representacio

Els infants decideixen
el seu pla de
construccio abans i
per al joc dramatic

Els infants comencen a
representar
simbolicament els
objectes i les relacions
espacials

Els infants comencen a
representar I'espai
interior i objectes
independents dins
d'una construccio

Els infants coordinen
monuments i edificis
per crear entorns en
miniatura amb un
desenvolupament del
sentit de I'escala

Els infants creen
I'espai interior amb
blocs en tres
dimensions

Els infants
construeixen una capa
amb tancament
(parcial) i sostre

Els infants creen
recintes en tres
dimensions amb dues
0 Més capes, sostres, |
|'espai interior

Generacio de forma
Els infants
construeixen amb
anticipacio, utilitzant
formes multiples en
tres dimensions,
incloent-hi arcs,
cantonades, recintes i
creus (edats 4-5)

Composicio-
substitucid i repeticio
de composicions
(Edats 5-6) Els nens
repeteixen
estructures simples
com unitats, com ara
multiples arcs amb
rampes o escales

Unitats d'unitats
(Edats 6-8 +)

Els nens construeixen
estructures
complexes (torres,
edificis amb multiples
nivells i sostres)

Taula 3.36. Ambits del joc constructiu (Tepylo, Moss, & Stephenson, 2015, p. 22).
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Johnson (1933/1996) estableix una série d’ etapes que experimenta el joc constructiu

enrelacié a desenvolupament dels infants (Taula 3.35):

Etapa |. No existeix construccio. Pels infants, els blocs només ofereixen informacio
material i sensoria (textura, color, olor, etc.) i serveixen per desenvolupar conceptes
matematics fonamentals: més, menys, pocs, molts, pes, etc. L’ (s és principament
relacionat amb habilitats sensoriomotrius.

Etapa II. Inici de la construccié. Destaguen la creacid d’elements lineals, siguin
files en horitzontal o torres en vertical.

Etapa I11. Destaca la construccio de ponts, portes o portals, que es relaciona amb
I"inici de la resolucié de problemes topologics i matematics més complexos. Etapa

de I’ experimentacio, la perseverancai I’ observacio.
Etapa | V. Creaci6 de recintes. Primer son irregulars, ni paral-lels, ni quadrats.

Etapa V. Inici de |’ exploracié amb relacions complexes com I’ equilibri i la simetria.
Els blocs encara no tenen contingut simbolic pels infants, només responen a
estructures fisiques. La nomenclatura no es refereix alafuncié d’ aguelles peces com

aedifici o element construit, sind també a noms de persones, personatges, Coses, etc.

Etapa VI. Formacié d estructures que donen lloc a joc simbdlic. La nomenclatura

respon alafuncié representada: graner, estable, gratacels, nau espacial, etc.

Etapa VII. Els blocs serveixen per representar alldo que coneixen; ciutats, cotxes,
avions, i cases. També estimulen activitats de joc simbdlic recreant espais com: un
zoologic, una granja, un centre comercial i atres ubicacions. Els infants ja son

capagos de pensar i projectar el que representaran abans del contacte amb les peces.

Tepylo et a (2015, p. 22), en un exercici de sintesi amb alguns dels treballs
destacats al Ilarg de la historia sobre la construccié amb blocs per infants, elaborats
per diferents autors (Johnson, 1933/1996; Reifel, 1984; Casey, Andrews, Schindler,
Kersh, Samper, & Copley, 2008), exposa les caracteristiques de les quatre
trajectories o etapes que apareixen dels 4 as 8 anys. els patrons, la simetria i la
intencionalitat; el simbolisme i les relacions espacials; les caracteristiques de

I’ Arquitectura; i lacomposicié i la descomposicié (Taula 3.36).
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Materials

Arne Trageton (2007), que ha treballat els aspectes del desenvolupament en relacié
amb el joc constructiu (construction play) aporta una classificacié on apareixen
cadascun dels materials que fan possible aguest tipus de joc especific i les persones

gue han portat aterme recerca en cada ambit, fins aleshores:

- Argila Existeix un interés a Alemanya des dels anys 30: Konitzer (1930),
Krauther (1930), Gantscheva (1930), Kellogg (1970) i Golomb (1972, 1974).

- Sorra. El joc de sorra amb ninots ha estat utilitzat al’analisi i terapia psicol0gica
d’'infants (BUhler 1951, Kamp 1970, Harding 1971). Tanmateix, tal com nega
Trageton: “No existeix recerca sobre €l joc espontani dels infants amb la sorra”
(2007, p. 2).

- Blocs (peces). (Buhler 1931, Goetz & Baer 1973, Switzky 1974) Recerques a
|aboratori.

- Manualitats. (Fortsch 1933, Ulin 1949)

Segons Trageton: “A I'any 1975 teniem la mateixa situacioé que a I’any 1930: (i €l
2007?). S bé hi va haver una tradicié molt rica dedicada a la recerca sobre €l
dibuix infantil i € joc dramatic, sabiem molt poc sobre el desenvolupament de jocs
infantils amb materials (joc constructiu)” (Trageton, 2007, p. 3). | ja aguns autors
com van afirmar en el seu moment: “la representacié en la tercera dimensio segueix
el mateix desenvolupament que I’expressio en la segona dimensié al mateix infant
3d” (Lysne, 1967). Encara que no existeix cap recerca al voltant d’ aquesta hipotesi,

ens serveix com a aportacio tedrica que ens encoratja a continuar la recerca.

De la mateixa manera, com aguest autor també esmenta, resulta Gtil conéixer les
dades d’ un cercador de produccié académica, com Google Scholar, on el nombre de
projectes de recerca sobre €l joc de rols o simbdlic (role play) és de 33700 i €els
fonamentats en la investigaci6 sobre €l joc constructiu només és de 400 projectes de

recerca: un simptoma que encara queda molt cami per recorrer.

Tipus de peces Conceptes que es desenvolupen Accions que es duen a terme
Arc Corba Equilibri
Columna Fonament Fer ponts
Cantonada Dintre / Fora Concentrar-se
Cub A sobre de Construir
Cilindre Recorregut Cooperar
Vora Patro Demolir
Pesat Pic Dissenyar
Buit Rampa Tancar
Pilar Estable Modificar
Tauler Estructura Organitzar
Rectangle Recolzament Fingir
Solid Simetric Amuntegar
Quadrat Torre Enderrocar
Sota Transportar

Taula 3.37. El joc constructiu: peces, conceptesi accions (White, 2015, p. 28).
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Caracteristiques

En relacié a les caracteristiques que aporten els jocs constructius, i les seves peces,
fruit de raons mecaniques, ludiques i pedagogiques, alguns treballs recullen quines
son aquelles que son presents i poden exercir de guies en la construccié de nous jocs

(Gura, 1992). Algunes de les caracteristiques a tenir presents son:

a) Lasolidesa, resisténcia, estabilitat, apilabilitat i transportabilitat dels blocs.
b) Lesqualitatstactils, textura, color i patro de gra.

¢) Lasonoritat, especialment quan topen amb objectes o cauen aterra

d) Lageometria: angles, arestes, superficies, forma, llarg, ample, alt i volum.
€) Lanomenclatura, en relacio alasevaforma, llargada, ampladai volum.

f) Lesmdultiples possibilitats de col-locaci6 al’ espai.

g) Lesequivaénciesdelongitudi volum entre blocs.

h) Lapossibilitat de ser removibles: col-locatsi recol-locats.

i) Ladiscontinuitat, en el cas de blocs, i la continuitat, en el casdel’ argila

Algunes institucions, com la Universitat d’ Arkansas, celebren activitats setmanals,
adrecades fonamentalment a infants, on I’ objectiu és I’educacié i la practica de la
representacié  d’entorns mitjancant €l joc constructiu. En una de les seves
publicacions, exposen un recull de: nomenclatura i tipus de blocs a utilitzar,
conceptes que es desenvolupen mitjancant la construccio i accions que duen aterme
elsinfants durant I’ activitat (Taula 3.37).

L’activitat

Garlikov (1993) analitza €l joc constructiu a I’espai educatiu i estableix cadascun
dels passos o etapes gque tenen lloc mentre es du a terme I’ activitat (Fig. 3.60), per
ordre de desenvolupament: I’ establiment de I’ area de joc; la tria del tema o forma a
construir; la construcci6 de I’ estructura, on es seleccionai es col-loquen els blocs, es
divideix el treball i les tasquesi té lloc I'accid i lainteraccié verbal; i finalment, la

demolicié de I’ estructura construida.

Fig. 3.60. El procés del’activitat del joc constructiu (Garlikov, 1993, p. 32)
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3.2.5 REPRESENTACIO COL-LECTIVA DE L’ENTORN

La representacié mitjancant models fisics, realitzada per infants, sigui d'un entorn
propi o imaginari, es pot entendre, per la seva naturalesa, com un “Joint Problem
Space” (Problema Espacial en Grup, PEG), ja que és una estructura de coneixement
que integra: uns objectius concrets, descripcions de I'estat del problema actual,
coneixement de les accions possibles per arribar a una solucié i associacions que
relacionen objectius, caracteristiques de I'estat del problema rea i les possibles
accions (Roschelle & Teasley, 1995, p. 71).

Un PEG ha de ser entés fonamentalment com el resultat de la interaccié d'un grup
més que €l resultat de la cognicio individual. Donades les dimensions que s’ hi veuen
implicades, corresponents a contingut, a les relacions i a temps, un PEG es pot
considerar un camp socio-temporal-semantic, construit a través d’interaccions. un
fenomen interactiu de cognitiu grupal (Sarmiento-Klapper, 2009). De la mateixa
manera, per construir un PEG, els col-laboradors han de tenir diferents eines i
processos per solucionar les divergencies que impedeixen €l progrés en favor de la
col-laboraci6 (Roschelle & Teasley, 1995, p. 76), tal com aqui es recull: “La
col-laboracid6 no apareix justament perque €els individus coexisteixen; aquests
individus han de realitzar un esfor¢ conscient per coordinar Ilenguatges i activitats

respecte al coneixement compartit” (Roschelle & Teasley, 1995, p. 94).

A continuaci6, s exposen un conjunt de fenomens que tenen Iloc en aguest tipus de
representacions col-lectives, com per exemple: la col-laboracio, la negociacio, la
intencionalitat col-lectiva, la creativitat col-lectiva, la creativitat distribuida i la

creativitat en laplanificacio.

La col-laboracié

La col-laboraci6 prové del llati laborare, que significa ‘treballar’ i com, que
significa ‘junts'. Per tant, la col-laboracié pot definir-se com un treball realitzat
conjuntament amb altres (Kochhar-Bryant & Heishman, 2010, p. 14). Generalment,
és un procés participatiu através del qual les persones, €ls grups o les organitzacions
es relacionen per treballar en coml per aconseguir objectius acordats (Kochhar-
Bryant, 2008). Tot i aix0, la col-laboracié ha estat definida de moltes més formes,
totes recollides per Kochhar-Bryant & Heishman (2010, p. 15). Com a sintesi

d’ aquestes definicions, es destaquen el's aspectes caracteristics de la col -laboraci 6:

1. Implicanoves relacions entre les persones.

2. Implica compartir recursos (humans o atres).

3. Implica confianga entre les persones que trebalen en comd, relacions no-
jerarquiques.

4. Implicaresponsabilitat conjunta dels resultats.

5. Implicapresade decisionsi accions conjuntes.

6. Estadirigidaal obtencid de resultats o canvis especifics.
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Quan es fa referencia a la collaboracié, s'ha d entendre la diferéncia que existeix
amb la cooperacid. “El treball cooperatiu s assoleix mitjancant la divisié del treball
dels participants, com una activitat en qué cada persona és responsable d'una part
dela solucié del problema” (Roschelle & Teasley, 1995, p. 71). En canvi, €l treball
col-laboratiu, requereix laimplicacié mituai I’ esfor¢ coordinat dels participants per
resoldre un problema de manera conjunta. Aixi, la col-laboracié pot definir-se com
“una activitat coordinada que és el resultat d’una intencié continuada de construir i
mantenir una concepcié compartida d' un problema” (Roschelle & Teasley, 1995, p.
71). A més, la diferéncia entre cooperacié i col-laboracié tampoc s explica per
I’ existéncia, o no, d'una divisio de tasques entre participants, sind en com aguestes
estan dividides. Perqué, la cooperacio, es tracta d’ una divisio, de manera jerarquica,
de les tasques en subtasques independents. | en canvi, a la col-laboraci6, €els
processos cognitius poden estar jerarquicament dividits en capes entrellacades
(Dillenbourg, Baker, Blaye, & O'Malley, 1995).

Des d'una aproximacié tedrica, existeixen diferents maneres d’entendre el fet
col-laboratiu, i totes elles s'estenen a Ilarg d'un eix on trobem, en cada un dels
extrems, I'individu i el grup com unitats d’analisi. Concretament, es poden trobar
tres posicions teoriques diferents: la socioconstructivista, la sociocultura i la
cognicié compartida o distribuida (Dillenbourg, Baker, Blaye, & O'Malley, 1995, p.
3).

D’una manera malt sintética, en primer lloc, I'aproximacié socioconstructivista va
ser iniciada als anys 70 per components de I’anomenada “ escola genovesa’, que va
centrar el seu treball empiric i sistematic a estudiar com afectava la interaccié social
al desenvolupament cognitiu (Doise & Mugny, 1984). En segon lloc, I’ aproximacié
sociocultural va ser protagonitzada per Vygotsky i altres investigadors (Vygotsky,
1962; 1978; Wertsch, 1991; Rogoff, 1991), interessats en la relacié causal que
existeix entre la interaccié social i els canvis cognitius individuals, i amb I’ activitat
social com a unitat basica d’analisi. | en tercer lloc, € punt de vista de cognicié
compartida, es troba molt enllagat amb la teoria de la “cognicié situada’ *
(Suchman, 1987; Lave, 1988). Des d'aquest punt de vista, I'entorn (fisic) forma
també part de I’ activitat cognitiva. No es poden dillar les interaccions socials entre
individus del lloc on es produeixen. L’entorn, per tant, és un context sociofisic
(Dillenbourg, Baker, Blaye, & O'Malley, 1995, p. 6).

Segons Dillenburg (1999, p. 6), “I'adjectiu col-laboratiu es refereix a quatre

aspectes de |’ aprenentatge (...):

1. Una situacio pot caracteritzar-se com a més o menys col -laborativa (per exemple,
la col-laboracié és més probable que tingui lloc entre les persones amb un estatus

similar que entre un cap i €l seu treballador, entre un professor i un alumne),

“ Traduccié per I'autor de “situated cognition”. En & marc d’ aguesta tesi la trobo més
encertada
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2. Les interaccions que tenen lloc entre els membres del grup poden ser, més o
menys de col-laboracié (per exemple, la negociacio té un caracter de col-laboracio

més fort que donar instruccions).

3. Alguns mecanismes d’ aprenentatge sdn més intrinsecament col-laboratius (per
exemple, |’ ensenyament de base té un caracter més col-laboratiu més present que no
pas la induccié), tot i que, en un nivell d'analiss molt alt, els mecanismes

d’ aprenentatge han de ser similars als causats per |’ aprenentatge individual.

4. El quart element esrefereix als efectes de I’ aprenentatge col -laboratiu, no perquée
aquest element s'utilitza per definir la col-laboracié en si mateixa, sind perque €els
punts de vista divergents, en relacié amb la forma de mesurar els efectes
d’ aprenentatge col-laboratiu, participen de la naturalesa terminologica d aquest

camp” (Dillenbourg, 1999, p. 6).

Segons Dillenbourg (1999, p. 7) els elements fonamentals perqué tingui lloc el

fenomen de la col -laboracié sén dos: un objectiui €l treball en coma.

| en relacio a procés de col-laboracié, en si mateix, Dillenbourg (1999) introdueix
un concepte: la simetria en la interaccié. Aquest concepte sintetitza el que altres
autors han també treballat en diferents direccions i que ha estat conegut com: la
simetria d' accig, la simetria de coneixement i la simetria d’ estat, totes tres definides

a continuaci6 (Dillenbourg, 1999, p. 7):

a) “La simetria d'accio és €l grau en qué es permet la mateixa gamma
d’accions per cada agent (Dillenbourg & Baker, 1996),

b) Smetria de coneixement (habilitats o desenvolupament), és la mesura en
qué els agents posseeixen el mateix nivell de coneixement (habilitats o
desenvolupament). En realitat, la simetria es confon sovint amb
I’ heterogeneitat: dos alumnes poden tenir un grau similar d'experiéncia
pero amb diferents punts de vista d’ una mateixa tasca.

c) Smetria d'estat és el grau en que els agents tenen un estatus similar en

relacid a la seva comunitat” (Ligorio, 1997).

Aquest concepte de simetria pot adquirir sentit si ens aturem a analitzar el procés

d’intercanvi d’informacié que es produeix en una situacio col -laborativa.

Per una banda, respecte a la simetria de coneixement, es pot donar el cas de
I’existéncia d’un desequilibri entre diferents actors. Un desequilibri produit per
diferencies entre habilitats i coneixement, i que pot acabar desenvolupant la
generaciO de determinats lideratges i, per tant, no d'una accié col-laborativa, sind
d’una accid d' obediéncia.

| per dtra banda, en referéncia a la simetria d' estatus, possiblement seria més
correcte plantejar una simetria de context sociofisic. Si hi ha un aspecte necessari,
com ja s'haindicat, en una accié col-laborativa, és la negociacio de les accions. Si
dos individus comparteixen el mateix context sociofisic, resultara més facil una

negociacio, ja que els dos actors comparteixen els mateixos “scripts’. Diferent sera
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la situacié entre dues persones que procedeixen de diferents ambits culturals

diferents, ja que qualsevol acci6 requereix ser posada en crisi, negociada i acordada.

Tot i aix0, com el mateix autor clarifica, no existeix una simetria exacta o pura, ja
que cadaindividu és diferent i té un nivell d’ habilitats i coneixement diferent, encara
gue siguin molt similars: “No hi ha dos individus a moén amb el mateix

coneixement” (Dillenbourg, 1999, p. 7).

També segons Dillenbourg (1999, p. 8) una interaccié col laborativa precisa de tres

caracteristiques per ser definidacom atal:

a) Interactivitat. No es tracta de quantificar la frequiéncia d’interaccions siné
quines d’ aguestes influencien els processos cognitius d altres individus.

b) Sincronicitat. Mentre la cooperacié implica I’ asincronia comunicativa, la
col -laboraci6 necessita una sincronia comunicativa.

¢) Negociabilitat. La col-laboracié no és un simple didleg, on cada individu
emet un missatge. En una situacié col laborativa, cada individu argumenta

el seu punt de vista, €l justifica, €l negociai intenta convencer els altres.

I finament, des d'una perspectiva cognitiva (Dillenbourg, 1999, p. 10), els
processos col-laboratius es caracteritzen per incorporar alguns processos cognitius
de naturalesa individual, com: lainduccid, que permet integrar tots els punts de vista

per obtenir-ne un de comu; la carrega cognitiva, I’ autoexplicacid i € conflicte.

Existeixen alguns treballs que mostren els avantatges de la col-laboracié per
parelles, quan es pretén reproduir un model ja determinat (Azmitia, 1988). El grafic
que es recull mostra els diferents avengos que experimenten diferents nens i nenes
en relacid a la qualitat de I'exercici, de la representacio, i a tipus d exercici: en
solitari, en diades amb nens i nenes amb les mateixes habilitats de representacio

espacial, o en diades amb nensi nenes amb diferéncies (Fig. 3.61).

Fig. 3.61. Relaci6 entrela precisié dela construcciéi el tipusd’interaccié i sessio
(Azmitia, 1988, p. 93).
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La negociacié com a construccié de coneixement

Per alguns autors, €l procés de negociacio és la base per una construccié comuna:
“La negociacio pot ser conceptualitzada com un fenomen molt més ampli que €l
procés de prendre una decisié conjunta sobre les accions especificades préviament
(o permisos d'accés explicit). La construccié col-laborativa del coneixement, per si
mateixa, pot ser vista fonamentalment com un procés de negociacié de coneixement.
Les propostes de coneixement, per part de les persones, sdn sotmeses a interaccions
de col-laboracio, a través de les que s aclareixen €els termes, son comparades les
alternatives corresponents, son refinades les expressions lingdistiques, son
examinades les ordres, etc.” (Stahl, 2006, p. 178).

Des d'un altre punt de vista, Arnaudo et a (2009), en referéncia a les diferents
estructures socials que es produeixen quan té lloc la transformacié de I’ espai public,
plantegen un esquema que pot ser (til per interpretar les diferents situacions
interactives que es generen en el fenomen de la representacié col-lectiva, entés com
afenomen de negociaci6. Aixi, en un dels eixos situen laintensitat de la xarxa social
i al'atre, el nivell de predisposicio al’acord, en termes d oposicié o col-laboracié.
Esdevenen, per tant, quatre situacions. el contracte, el conflicte, la marginacié i la

cooperacié (Fig. 3.62).

Com s aprecia a la figura, se s situen les experiencies de més qualitat on apareix la
col-laboracio, tot i existir una xarxa social densa, que sempre ha estat associada a
I"aparicié del conflicte. La resta de situacions, d’una manera o d’altra, poden ser
considerades no-col-laboratives: el contracte, per la subordinacié a un acord
socioeconomic o jerarquic; el conflicte, per laimpossibilitat del desenvolupament de
qualsevol projecte; i la marginacio, perquée porta a I'aparicié de I’individualisme,

fenomen oposat ala col -laboracio.

Fig. 3.62. Cohesi6 social i reaccions en latransformacio del territori (Arnaudo, et al.,
2009, p. 133).
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Fig. 3.63. Esquema sintetic de laintencionalitat col-lectiva (Searle, 1995, p. 26).

Temps de comunicacio entre els
diferents actors d'una reunié
técnico-econdmica.

Temps estudi: 2h 40" (Valors en %)

@) 37%  30%
20%
10%

Gestor del
projecte Aparellador
O . 15% QO 6%
Enginyer | ----------f----ooooo oo -c e ;| Arquitecte 40%
Estructures |!
6% (@ e
R, <. WY W o e ' 0%
O o
Sub-
contractista Contractista
% 29 %

Fig. 3.64. Exemple delarepresentacio del’analisi delspatronsd’interaccio i
comunicacio: unareunié de solucié de problemes del desenvolupament d’un projecte

d’arquitectura (Foley & Macmillan, 2005, p. 30; Figure 4).

Wallas Tatsuno Tuckman i Jensen Resnick
(1926) (1990) (1977) (2007)
Preparacio Reciclar
Buscar Imaginar

Incubacio Nodrir Forma (form) Crear
[l-luminacié Ruptura Tempestat (storm) Jugar
Verificacio Refinar Norma (norm) Compartir

Escenificacio (perform) Reflexionar

Finalitzacié (adjourn)

Taula 3.38. Lesdiferents etapes del procés creatiu [elaboraci6 propia a partir de
(Resnick, 2007)].
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Intencionalitat col-lectiva

En un context col-laboratiu, té lloc € que Searle anomena “intencionalitat
col-lectiva’. En aquest escenari, €ls subjectes comparteixen alguna cosa més que €l
comportament: creences, desitjos e intencions (Searle, 1995, p. 23). D’aguesta
manera, quan els individus que formen part d' un grup s'impliquen en la resolucié
d’un problema comu, deixen de costat I’ estructura del tipus: “... jo intento i crec que
tu creus que jo crec que tu creus que jo crec...” per establir una altra més operativa
del tipus “nosaltres ho intentem” (Searle, 1995, p. 26).

D’una banda, la primera estructura coincideix amb la individualitat, sent positiva
perque permet expressar les diferéncies, per petites que existeixin, entre individus
d’un mateix grup. Perd, tanmateix, recaure continuament en la individualitat pot fer

perdre el sentit ala soluci6 d'un problema comd.

Aix0 no passa sota la intencionalitat col-lectiva, ja que €l fet que cada individu del
grup pensi sempre en primera persona del plural aconsegueix la inclusié de tots els
altres amb totes les seves particularitats i diferéncies individuals, perd amb objectius
comuns. Per aquests matius, no resulta equivocat afirmar que existeix una relacio

directaentre el fet col-laboratiu i laintencionalitat col-lectiva (Fig. 3.63).

La creativitat col-lectiva

Foley & Macmillan (2005) estudien els patrons d’interacci6 que es produeixen entre
tots els membres d’un mateix grup interdisciplinari de treball en la construccié, en
les seves reunions regulars. Segons els autors, “el treball en equip implica una
complexa interacci6 de les relacions i dependencies presents dins |’ equip” (2005, p.
19). Per tal de representar €l conjunt de relacions elaboren uns grafics que permeten
visualitzar I'abast i I'escala de les interaccions, aixi com tots els personatges que

participen a cadascuna de les reunions (Fig. 3.64).

Aragon & Williams (2011) recullen alguns dels referents que poden definir un marc
tedric sobre la creativitat. En primer lloc, esmenta Wallas (1926) i les seves quatre
etapes en un procés creatiu individual: la preparaci, laincubacié, lailluminacid i la
verificacid. En segon lloc, esmenta a Tatsuno (1990) i les seves cinc etapes del
procés creatiu en grup: reciclar, buscar, nodrir, ruptura i refinar. En tercer lloc,
Tuckman & Jensen (1977), que incorporen la relacio entre el treball del grup i els
seus estats i necessitats socioemocionals, mitjancant la segient classificacié per
etapes. forma, tempesta, norma, escenificacié i finalitzacié (form, storm, norm,
perform and adjourn). | finalment, també recull el procés creatiu en espiral, teoritzat
per Resnick (2007), format per: imaginar, crear, jugar, compartir i reflexionar (Taula
3.38).
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En una sintesi d agquestes quatre teories sobre la creativitat en grup, seria possible
establir un cert paral-lelisme entre totes elles. Existeix un punt del procés en que la
creativitat adquireix una intensitat maxima que és expressada de diferent manera
(il-luminacid, ruptura, tempestat, jugar), perd que en tots quatre casos podria
mantenir € mateix significat i transcendéncia. Es pot considerar un instant on
existeix una certa intensitat en el procés creatiu, un cert moment d'il-luminacio i
tempestat, on es culmina |’ objectiu, on es trenca amb el procési s'inicia € joc: €l

plaer.

La creativitat distribuida

Es defineix la creativitat distribuida com un fenomen que apareix en aquelles
situacions on la col-laboracié entre individus d’'un grup genera col-lectivament un
producte creatiu compartit. Aquest fenomen pot tenir lloc tant en ambits
relativament previstos i restringits, com en ambients totalment imprevistos i sense

restriccions de cap tipus.

L'exemple tipus del primer ambit es correspondria a una interpretacié musical
realitzada per una orquestra. Aqui, tot és previst i regulat, dirigit per un director
(Sawyer & DeZutter, 2009, p. 82). | pel que fa al segon ambient, és impossible
esmentar un exemple tipus, ja que es correspon a accions insospitades que acaben
generant € que s'anomena aparicié de col-laboracié o “collaborative emergence”
(Sawyer, 2003). Tot i aixi, si es poden esmentar les qualitats que emmarquen aquest
fenomen: un resultat imprevisible, la interdependéncia de cada acci®, la possibilitat
gue qualsevol accid pugui ser canviada o modificada per les altres i I’ existéncia del
fet col-laboratiu (Sawyer & DeZutter, 2009, p. 82).

La creativitat en la planificacié

Els processos de planificacio creativa es poden considerar fonamentats, de manera
practica, en una sintes entre la imaginacio i €l pragmatisme (Baker-Sennett,
Matusov, & Rogoff, 1992, p. 93).

Des d'un punt de vista sociocultural, I'atenci6 se centra en el procés de la
planificacio creativa, en lloc del producte obtingut, i també en la importancia de la
flexibilitat en la tasca. La planificacié és inherentment, un procés creatiu que
implica previsio, aixi com la improvisacié en donar solucié a circumstancies
canviants, i anticipacié per poder prendre profit d'esdeveniments imprevistos
(Baker-Sennett, Matusov, & Rogoff, 1992, p. 95).
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3.3 AVALUACIO DE LA QUALITAT DE L’ENTORN

El present capitol, pretén oferir una aproximacié a I’avaluacié de la qualitat de
I’entorn construit. En primer Iloc, es parteix d’una seleccié d aportacions que, des
del segle XX, defineixen els criteris de qualitat de I’ arquitecturai I’ urbanisme des de
diferents disciplines. En segon lloc, es recullen estudis que aborden el problema des
de la perspectiva de la salut. Just després, aquells que fan émfasi en la relacié entre
I’entorn construit, lasalut i els infants. En quart Iloc, es troba un apartat dedicat ala
qualitat especifica de la configuracié. | finalment, s'exposen un conjunt d’indicadors
gue permeten mesurar la qualitat urbana i s efectua una seleccié que, en gran part,

seralabase per I’ estudi posterior®,

En primer terme, Gary T. Moore aporta una de les sintesis que més s apropen a la
concepcio de I’ arquitecturai I’ urbanisme que pretén transmetre aquesta recercai que

ahoradefineixen quins factors determinen la seva qualitat. Segon Moore (1979b):

“L'arquitectura és I'art, el qual per sobre dels altres, combina I'expressio, la
tecnologia i la satisfaccié de les necessitats humanes (...) Aix0 és, en paraules de
Vitruvi, I'art que combina utilitas, firmitas i venustas, o €l comportament huma, la
tecnologiai la bellesa” (Moore, 1979b, p. 18).

Bailly (1979) apunta la percepcid, I’actitud i €l comportament com a vincles entre
les persones i I'espai: “Aixi doncs, tot I'espai urba és caracteritzat per un
determinat nombre d'elements que li son propis i que componen la seva
personalitat. Elements que son el resultat del domini i de la utilitzacio per part dels
habitants de les dades naturals de I’emplacament (clima, topografia, materials),
d’acord amb les seves necessitats (habitatge, circulacio, lleure, treball) i la seva

cultura” (p. 35)

Hancock (1996, p. 67) planteja un model conceptual que serveix alhora com a eina
pel disseny i la planificacié urbana. El principi fonamental d’aguest model és la
relacié de la comunitat, I’entorn i I’economia en un context de salut-benestar-
qualitat de vida-desenvolupament huma, definint aquest Ultim parametre com un
factor interdependent de la convivéncia d’ una comunitat, la viabilitat del seu entorn i

la prosperitat economica (Fig. 3.65).

Fig. 3.65. Un model conceptual i una eina de planejament (Hancock, 1996).

“ Per conéixer latrascendéncia metodol dgica d aguest apartat, veure apartat 7.2.3 (pag. 269).
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Ewing & Handy (2009), en el seu treball sobre la qualificacio de I'espai public,
exposen un marc tedric base on es produeix una interaccié entre tres factors: les
caracteristiques fisiques del disseny, les qualitats del disseny urba i les reaccions
individuals. Aquesta relacié sera la que mesuri €l nivell de “caminabilitat”
(walkabhility), responsable dels diferents patrons de mobilitat (Fig. 3.66).

A diferencia del model teodric proposat per McMillan (2003), aquest és basat
fonamentalment en |’ experiéncia individual. L' avaluaci6 de I'entorn es produeix a
través de variables fisiques i psicoldgiques. En agquest cas, la interaccié interpersonal
(social) no pren part en la valoracié de la qualitat de I'espai public, ja que la

seguretat participaen qualitat de sensacio, de tipusindividual.

Existeixen alguns indexs de qualitat, com els de Pikora et al (2006) i Giles-Corti et
al (2003). El primer, un ‘index de caminabilitat’ basat en I'estat fisic del veinat,
incloent-hi la seguretat, aspectes estétics (neteja, espai verd, etc.), aspectes
funcionals (qualitat del paviment, amplada de la vorera, volum de transit, etc.) i
densitat de destinacions. | e segon, un ‘index fisic de I’entorn’ incloent-hi:
I’experiencia a carrer estéticament plaent, amb poc transit, arbres, paviments i

botigues.

Evans et a (1982) en un dels seus treballs sobre la memoria i la forma urbana,
avaluen les categories que Appleyard proposa per la qualificacid del disseny
arquitectonic i urba. Aquestes categories son: la forma, la visibilitat, I'Us, i la
significacié simbodlica de I'edifici. Tot i que €els seus indicadors fan referéncia a

“edificis’, aqui serveixen per valorar laqualitat de la forma urbana.

Kaplan & Kaplan (1978; 1982) formulen una matriu de preferéncia d entorns,
segons les seglents caracteristiques, propies de la configuracio: coheréncia,
Ilegibilitat, complexitat i misteri.

Butterworth (2000) en e seu recull de literatura sobre la relacié entre |’entorn
construit i el benestar, inclou els tres criteris que Baum (1993) recomana a |’ hora
d’efectuar una valoracié de la salut i I'equitat d'una ciutat: la forma fisica, la

interaccié socia i les experiénciesindividuals ala ciutat.

Fig. 3.66. Relacions entre factors clau per avaluar la“ caminabilitat” d’un entorn (Ewing
& Handy, 2009, p. 67).
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Williams & Green (2001), en la seva revisio literaria sobre la qualitat ambiental,
apunten a dos actors com la Comission of Architecture and the Built Environment
(CABE) i €l Department of the Environment, Transport and the Regions (DETR),
del Regne Unit, com les principals fonts de produccié d estudis sobre la qualitat de
I’espai public (DETR & CABE, 2000; 2001; DETR, 1998; 1998b; 1999; 2000;
2000b; 2000c; 2000d). Del conjunt de factors que defineixen la qualitat de I’ espai
public, en destaquen els seglients: el caracter, la continuitat, €l recinte, la qualitat
d'allo plblic, lallegibilitat, I’ adaptabilitat i ladiversiat.

L’ Spaceshaper és una eina practica que proposa CABE (2007) disponible per al’Gs
de qualsevol persona, per mesurar la qualitat de I’espai public, abans i després de
qualsevol intervencié de millora. Aquesta eina proposa 8 factors d’ una sintesi de 41
aspectes. Els seleccionats son: I’ accessibilitat, la valoracio de les activitats, valoracié
respecte de les necessitats, valoraci6 del manteniment, valoracié de I'entorn
(seguretat i comoditat), el disseny i I'aparenca, la valoracié de la comunitat i la

valoracio que en fa cadascu individua ment.

Altres professional s destacats que han treballat i alguns encara treballen en lateoriai
la practica de la qualitat de I'espai public, son Whyte (1980), Bentley et a (1985),
Gehl (1987), Gehl & Gemzoe (1996), Tibbalds (1992) i el grup de Project for Public
Spaces (PPS) (2000), entre altres.

Whyte (1980), per la seva banda, en € seu conegut andlisi sociologic del
comportament a un dels espais publics més concorreguts, com és la placa davant del
Seagram, Park Avenue 375, apunta algunes de les caracteristiques que poden
determinar la qualitat de qualsevol espai public urba: I'espai per asseure's,
I’ assolellament, el vent, I'arbrat, I’aigua, els aliments, el carrer, els “indesitjables’,

el grau d’oberturai coberturai latriangulacio.

El grup Poject for Public Spaces, que exposa graficament la seva metodologia,
destacant ambits d’ actuaci®, conceptes i maneres de mesurar la qualitat en cada cas
(Annex 3). Destaquen quatre ambits fonamentals per la creacio d'un lloc de qualitat:
la seva sociabilitat, els usos i activitats que s hi desenvolupen, €l confort i laimatge

gue genera, I’ accési els vincles que crea.

Jan Gehl, en un dels seus informes-proposta sobre una ciutat com Adelaida, agrupa
les caracteristiques d’ una “bona ciutat” (Gehl & Sgholt, 2002, p. 8) (Annex 2).

Segons €ll, la qualitat de I’entorn la defineix la vida que existeix entre els edificis.
Per aquest motiu, “dintre de certs limits (regionals, climaticsi socials), es pot influir
en “quantes’ persones i esdeveniments utilitzen I'espai public, “ quant” dura
cadascuna de les activitatsi “ quins’ tipus d activitat poden desenvolupar-se”, amb

I’ objectiu d’ augmentar la qualitat d’ un entorn (Gehl, 1987, p. 45).
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Fig. 3.67. Categories de fagana (Gehl & Svarre, 2013, p. 105)
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A. Facana activa

Unitats petites

Moltes portes

(15-20 portes/100 m)

Gran variacio de funcions

Cap unitat passiva o “cega”
Multitud de relleus

Articulacio vertical predominant
Bons detalls i materials

B. Facana amigable

Unitats relativament petites

(10-14 portes/100 m)

Alguna variacio en la funcié
Poques unitats passives o “cegues”
Relleu en facana

Molts detalls

C. Fag¢ana mixta

Unitats grans i petites

(6-10 portes/100 m)

Algunes unitats passives o “cegues”
Relleu subtil en facana

Pocs detalls

D. Fagana avorrida

Unitats llargues, poques portes
(2-5 portes/100 m)

Sense variacio ni interes

Pocs o cap detall

E. Facana inactiva

Unitats grans, poques o cap porta
(0-2 portes/100 m)
Monofuncional

Unitats “cegues” o “passives”
Facana uniforme, sense detalls



Tot i que Jan Gehl és un dels arquitectes i dissenyadors urbans que més eines de
disseny ha aportat, des d'una visi6 sensorial i humana de la forma urbana i I’ espai
public, en aquest document recollim només aquella que analitza €l limit de I’ espai
public, segons el nivell d’interactivitat. Segons un criteri sociofisic, fonamentat en
I’ accessibilitat, la transparéncia, |I’amplada de les unitats, i la funcié, en definitiva,
en el poder d'atraccié de la fagana, estableix una classificacié en cinc grups: activa,

amigable, mixta, avorridai inactiva (Fig. 3.67).

Tot i aixo, remarca que el nombre de persones o esdeveniments en si mateixes no
ofereix una indicaci6 fiable del nivell d activitat a una zona, perqué el valor més
essencial de les activitats és la seva duracio en el temps. Per tant, “es pot induir un
alt nivell d’activitat en un espai public determinat tant assegurant que I’ utilitzi més

gent com fomentant estances individuals més llargues” (Gehl, 1987, p. 45).

| per dltim, tres reflexions tedriques que, com a conclusio, connecten amb les

paraules que inicien aquest capitol: venustas, firmitas, utilitas.

Per una banda, Saura (1991) formula una equacio per avaluar I'impacte social, fisici
cultural de I’ entorn construit. D’ aquesta manera, I'andlisi de I'impacte s efectua des
de diferents ambits, segons f(x)=(E, S, N): I'estética (aesthetics, E), la construccié
(structure, S) i les necessitats (N). D’atra banda, Rapoport (2008) expressa la
mateixa relacié emprant els conceptes: ment, territori i societat, fent referéncia als

aspectes psicosocials, fisicsi sociofisics del disseny arquitectonic i urba.

| per findlitzar, la interpretacié hermenéutica de |'obra arquitectonica que
desenvolupa Muntafiola (2003; 2006) és util com a sintesi dels factors que permeten
avaluar la qualitat de I’ entorn. Des de la comparacié d’ una obra arquitectonica amb
una obra literaria, sorgeixen dues consideracions. La primera, que ambdos
fenomens, llegir i habitar, comparteixen els aspectes estructurals: la prefiguracio, la
configuracié i la refiguracio. Els edificis i els llibres son objectes materials
(configuracions) que son la materialitzacid6 d'unes idees (prefiguracié) i que

compleixen la sevafuncid social quan son utilitzats, llegits o habitats (refiguracio).

Aquesta comparacio li permet, seguint en la disciplina de la criticaliteraria, entendre
I’ obra arquitectonica com a “cronotop creatiu” (Bakhtin, 1981). Aix0, converteix la
gualitat de I’ obra arquitectonica o urbanistica en un fenomen depenent d’ una triple
relacié diaogica® entre: la qualitat de I’eix de la representacio (entre autor i
projecte), la qualitat de I’ eix de la construccio (entre edifici i context) i la qualitat de
I’eix de la interaccié socia (entre habitants i edifici). Es a dir, entre la qualitat
prefigurativa (mental), configurativa (fisica) i refigurativa (social) de I'entorn,

finalitzant aixi la sintesi de factors.

% |’ adjectiu “dialogic”, en aquest context, no es correspon amb €l didleg, entés com a
intercanvi de comunicacio. Aqui, fareferencia a un tipus d’ actitud filosofica, on totes aquells
pensaments, accions, etc. que es pretenen portar a terme es troben en relacié amb totes aquells
pensaments, accions, etc. pasades, present i futures.
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AUTORS

NATURALESA DELS FACTORS

Psicofisics Fisics Sociofisics Simbolics
Vitruvio VENUSTAS FIRMITAS UTILITAS
(27a0)
Moore Bellesa Tecnologia Comportament huma
(1979b) Satisfaccio de les
necessitats
Bailly Emplacament Necessitats Cultura
(1979)
Emplacament urba Triangulacio Espai per
Whyte Configuracio del carrer asseure’s
(1980) “Indesitjables”
Evans, Visibilitat Forma Us Significacio
Smith, &
Pezdek
(1982)
Kaplan & Coherencia
Kaplan Llegibilitat
(1978;1982) [Complexitat
Misteri
Gehl (1987) Forma fisica: Quantitat d’usuaris Duracio de
Connexid/aillament Quantitat I'ocupacio de
sensorial i social d’esdeveniments I'espai per
Agrupacié/dispersid Tipus usuaris o

Integracié/segregacio
Atraccio/repulsio

d’esdeveniments

esdeveniments

Tancada/oberta
Saura (1991) |Estetica (E) Construccio (S) Necessitats (N)
Baum Experiencies Forma fisica Interaccid social
(1993) individuals
Hancock Entorn Comunitat i Economia
(1996)
Muntafiola |[Prefiguracio Configuracio Refiguracio
(2003; Relacio entre Relacio entre el Relacio entre els
2006) I'autor i 'obra projecte arquitectonic |habitants al projecte
urba i el context fisic arquitectdnic o urba
Giles-Corti [Aspectes Estat fisic Seguretat
& Donovan |estétics Aspectes funcionals
(2003) Densitat de
Pikora et al destinacions
(2006)
CABE Llegibilitat Configuracio: Caracter
DETR Continuitat
Recinte
Adaptabilitat
Diversitat
Qualitat d’alld public
CABE Valoracio Accessibilitat Necessitats, Valoracio
(2007) individual de la comunitat,
Activitats, Seguretat,
Comoditat
Rapoport  [Ment Territori Societat
(2008)
Ewing & Reaccions Caracteristiques Qualitats del disseny
Handy individuals fisiques del disseny
(2009)
Gehl & Experiéncies Condicions climatiques |Proteccié de:
Svarre sensorials i experiencies (protegir |accidents de transit, el
(2013) (protegir negatives i promoure |crimila violéncia
negatives i positives) Possibilitar: caminar,
promoure asseure, estar dret,
positives) escoltar, parlar, jugar
Interactivitat de |Interactivitat de les Interactivitat de les
les facanes facanes facanes (intercanvi
(intercanvi (caracteristiques d’informacio fisica:
d’informacio fisiques) moviment)
sensorial)

Taula 3.39. Resum sobrela naturalesa dels factor s exposats que aporten qualitat urbana
(elaboraci6 propia)
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FACTORS NEGATIUS

Segons Williams & Green (2001), a través de la seva revisio literaria detecten
I’existéncia d'una serie d’aspectes que tenen una incidencia negativa sobre €l
disseny, la construccio i I'Us de I'espai public i que, alhora, son els que han estat
estudiats i treballats amb més intensitat per nombrosos professionals. Aquests
factors son els seglents: €l transit, I’ activitat comercial, el comportament anti-social
i el crim, un mal disseny, el conflicte de rols i la privatitzacié del mateix espai

public.

En primer lloc, el transit, té un impacte de naturalesa mdltiple. D’una banda,
Hillman (1996) cataloga €ls efectes de I'impacte negatiu del transit rodat,
especialment els que afecten I'entorn infantil. La principal influéncia del transit la
trobem en les decisions parentals sobre la utilitzacié que fan €ls infants de I’ espai
public. Per exemple, declinar I’ opcié d’ acompanyar €ls infants a |’ escola caminant,
si existeix la possibilitat, i optar pel vehicle privat comporta un deteriorament de
I’espai public, perque: decreix el nombre de vianants, augmenta el soroll de transit,
augmenta la contaminacié de I'aire i €l barri es transforma en un espai solitari,

menys actiu.

D’dtra banda, Allot & Lomax (1992) van descobrir que per transformar
significativament la funcié del carrer, no és suficient una reduccié de transit a 20
mph. Es necessari adoptar mesures més drastiques, com el tancament del carrer o
una reduccié drastica a 10 mph de velocitat de la part rodada. Appleyard (1981), per
la seva banda, es pot considerar un dels pioners en la lluita per un espai public de
qualitat. En un dels seus estudis més coneguts, va concloure que €l transit pesat tenia
un efecte negatiu en les interaccions socials i canviava la manera en qué I’ espai
public era utilitzat. Va comptabilitzar que, en un carrer categoritzat per ell com
“carrer lleuger” (“light street”, 2.000 vehicles/dia), el nombre d’amics i coneguts
era, dos i tres vegades superior, respectivament, que en un “carrer pesat” (“heavy
street”, 16.000 vehicles/dia).

En el mateix ambit de la interacci6 social, Engwicht (1992; 1993) afegeix que quan
el transport de la ciutat és prioritariament public, a peu o0 en bicicleta, es detecta un
augment en les interaccions entre les persones en comunitat, i també afirma que el
trafic intens provoca un efecte d'aillament que pot fer aparéixer € crim. En canvi,
Hass-Klau et a (1999) demostra I’evidéncia que la total exclusié del transit rodat
també impacta negativament en I’espai public, particularment en termes d’ activitat

comercial i seguretat.

En segon lloc, I activitat comercial introdueix una série d’ aspectes negatius, com: el
soroll, la bruticia, la degradacio fisica dels carrers i paviments, |’ augment de residus
a la via publica, i sobretot, i e més important, la impossibilitat de controlar els

comportaments negatius de les persones que participen d aquest tipus d’ activitat.
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En tercer lloc, el comportament anti-social i € crim ha estat estudiat ja en atres
ocasions (Newman, 1972; Coleman, 1990; Poyner & Webb, 1991; Oc & Tiesdell,
1997). A tal dexemple concret, un estudi realitzat I’any 2001 a Regne Unit,
guantificava la percepcié que la poblacié tenia dels seglients problemes com a
“seriosos’: fullaraca i escombraries (13%), crim (12%); gossos (9%); vandalisme i
“hooliganisme” (8%); soroll (6%); grafiti (4%); i assetjament racial (1%) (DTLR,
2001). Tot i que no existeix una evidéncia empirica que demostri la influéncia
negativa del comportament anti-social en I’espai public, en gran part per la manca
de dades sobre aguest mateix fenomen, si que existeix evidéncia sobre les espirals
de declivi de laqualitat (Williams & Green, 2001, p. 9).

En quart lloc, el “mal” disseny o €l disseny de poca qualitat, en termes configuratius,
ha estat estudiat per Newman (1972), Coleman (1990), Hillier & Hanson (1984),
Hillier (1996) i Shu (2000). Per una banda, tant Newman com Coleman van
fonamentar els seus estudis en la recerca sobre la territorialitat i la teoriai practica
d’'un espai defensable, entenent el disseny directament relacionat amb I’ existéncia
del crim i, per tant, com una eina capag i responsable de fer-lo desaparéixer. | d'atra
banda, Hillier & Hanson, a través del seu aprofundiment en la sintaxi espacial,
demostren que aquests “espais defensables” sOn, en conseqliencia, espais
vulnerables a la mirada publica, fet que pot comportar una lectura erronia per

I"usuari que els pot acabar definint com a solitaris.

En cinque lloc, el conflicte de rols que es produeix en I’ s de I’ espai public. Per una
banda, en relaci6 a la utilitzacid inesperada que se'n fa dels solars buits
(Woodward, 1988), i per atra, en relacié a I'Us espontani que €els infants fan de
I’espai urba (Millward & Wheway, 1997).

En aquest estudi en concret, després d examinar €l comportament infantil a I’ espai
public a dotze barris d’ Anglaterra, es va demostrar la ineficacia de les politiques de
“recintar” asinfants en “llocs segurs’, perqué aquests mateixos llocs eren rebutjats
pels infants. La majoria d’aguests optava per ocupar espais i jugar en llocs on
“podien veure i ser vistos’. En termes de preferéncia, optaven pels seglients espais.
carreteres/paviments (46%), espais exteriors lliures/arees verdes (18%), jardins
(14%) i espais ludics (12%). Aquestes dades demostren com existeix un conflicte

evident entre I’ Gs de I’ espai public per infantsi el transit rodat de vehicles.

| finalment, en sisé lloc, la privatitzacié compromet I’ accessibilitat de les persones a
I’Gs de I'espai public, en termes democratics (Shonfield, 1998) i en termes de
“responsabilitat de I’entorn” (Bentley, Alcock, Murrain, McGlynn, & Smith, 1985).
La privatitzacio respon a diferents factors: “seguretat (guardies, circuit tancat de
televisio, i limits pablics i privats ben definits); imatge (llocs que sells déna un
caracter distintiu); gestié (mantenir la imatge i maximitzar |'activitat al detall); i €
consum secundari (centres comercials solen oferir menjar rapid, cinemes i altres

entreteniments, a més de la venda al detall tradicional)” (Williams & Green, 2001).
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3.3.1 QUALITAT DE L’ENTORN | SALUT

Hettler (1976), Director Executiu del National Wellness Institute, va definir €l
benestar com un estat compartit per sis dimensions diferents: la fisica, I’emocional,
I"espiritual, laintel lectual, I’ ocupacional i la social. Aquesta definicié ha donat lloc
a treballs ben actuals com el de Russ & Ford Montgomery (2007) que analitzen
I’impacte sobre aquestes dimensions de cadascun dels seglients aspectes de disseny:
la il-luminacid, la ventilacid, I'aclstica, la textura, €l color, I'Us de I'espai,
I”ergonomia, €ls principis de disseny universal, la incorporacié de la natura, I’ Gs de

I’art i la sostenibilitat.

Tal com recullen les publicacions de I’ Organitzacié Mundial de la Salut, Hancock &

Duhl (1988) proposen la seglient definicié per a“ciutat saludable”:

"Una ciutat saludable és aquella que esta creant continuament i millorant els
entorns fisics i socials i ampliant els recursos de la comunitat que permeten a la
gent donar-se suport matuament en la realitzacié de totes les funcions de la vida i

en el desenvolupament del seu maxim potencial” (Hancock & Duhl, 1988, p. 24).

Butterworth (2000) determina quines son les principals dimensions en la recerca de
la relacié entre la salut i I'entorn construit: I'estética del lloc, la llegibilitat i
I’orientacio, el sentit de comunitat, el transport i I'activitat fisica, la seguretat i €l

perill, laprivacitat i la sobre ocupacio, la participacié i I'empoderament.

Frank & Engelke (2001) estudien la relacié que existeix entre les caracteristiques
configuratives de qualsevol entorn i els patrons de comportament saludables que
permeten o generen, com I’ activitat fisica o caminar.

Croucher et al (2007) construeixen una de les andlisis critiques de literatura sobre la
relacié entre les caracteristiques fisiques de I’entorn i la salut de les persones®.

D’una manera molt sintética, les principals conclusions son les seglents:

En primer lloc, I'existéncia consistent d’una associacio entre |I’entorn construit, la
salut i el benestar, i els nivells d'activitat fisica. En segon, una relacio entre les
percepcions del barri amb la salut i € benestar. En tercer lloc, una associacié entre
veinats amb condicions favorables per caminar i I'aparicié d' alts nivells d activitat
fisica i nivells baixos d’ obesitat dels seus veins. En quart, €ls recursos veinals
accessibles s'associen a nivells d activitat fisica adequats. En cinqué, I'espai verd
urba juga un paper important facilitant I'exercici fisic i promovent la salut i €l
benestar. En sisé lloc, I'autonomiai €l suport social també expliquen les variacions
as nivells d'activitat fisica. | finalment, tanmateix, alguns vincles entre salut i

benestar i algunes caracteristiques fisiques especifiques no son tan consistents.

47 La importancia d’ aguest estudi és avalada per la seva rigurositat metodologica. El conjunt
d’articles que han estat analitzats han estat extrets de les millors bases de dades sobre recerca
cientifica en el camp de les Ciencies de la Salut i les Ciencies Socials, d’ ambit internacional,
com son: Cochrane Database of Systematic Reviews, MEDLINE, EMBASE, PsycINFO,
Health Management Information Consortium, Social Science Citation Index, Sociological
Abstracts, Social Policy and Practice i Planex.

197



El vincle entre la salut i I'entorn construit és objecte d’estudi i recerca per part
d’algunes institucions de prestigi d’ambit internacional (Planning Institute of
Australia, 2009; WHO, 2010; NSCDC, 2007).

Per exemple, segons e Planning Institute of Australia (2009), I’equilibri entre
I’entorn construit i natural, les necessitats de la comunitat, el significat cultura i la
sostenibilitat econdmica, son factors a considerar per arquitectes i urbanistes per

millorar laqualitat de vidai crear comunitats vibrants.

Muntafiola et al (2011b) apunten laimportancia de I'impacte de I’ entorn construit en
la salut humana, perque “les ciutats, els edificisi €l's paisatges, |luny de ser solament
uns ‘innocents’ exercicis de virtuositat visual 0 uns negocis especulatius mundials,
gue ho sbn, a més, equivalen a unes maquines gegantines de modulacié simultania
de la salut mental, la salut ecologica i la salut social. Es a dir, uns “ cronotops
creatius’ capacos d' establir, restablir i destruir Iligams entre la humanitat i el seu
entorn, o entre ments, territorisi societats’ (Muntafiola, Saura, & Jordén, 2011b, p.
2).

Pak Drummond (2013) estructura I’andlisi sobre les relacions entre salut i entorn
construit, a la ciutat de New York, en quatre grans blocs: I’entorn fisic, I’entorn
social, I’entorn natural i les relacions espacials (Taula 3.40), una estructura molt
semblant a la proposada per laWHO (2010).

Entorn fisic Entorn Natural Entorn Social Relacions espacials
Habitatge Contaminacio de l'aire Estatus Accés a l'alimentacié i
Desplacaments Usos industrials i residus | Socioeconomic atencié sanitaria

Usos del sol perillosos Capital Social Densitat de poblacio
Parcs i espais Cura de la Salut Segregacié Residencial
oberts Disparitats geografiques
Disseny urba

Taula 3.40. L entorn construit i la salut (Pak Drummond, 2013).

Pak Drummond (2013) en la seva recerca sobre New York, posa émfasi en la
necessitat de desenvolupar una actitud critica a I’ hora d' utilitzar aquesta ciutat com
un exemple en I’ambit de la salut. Com |’ autora destaca: “La ciutat de Nova York,
gue ha estat considerada per multiples fonts per tenir una poblacié relativament
saludable, aixi com per politiques innovadores que aborden els problemes de salut,
segueix sent la llar d'algunes de les pitjors epidémies de salut del pais i encara

pitjors desequilibrisentre els barris’ (Pak Drummond, 2013, p. 23).

Factors (objectiusi subjectius) i activitat fisica

Frank & Engelke (2001) recullen un model teodric sobre la relacié entre activitat
fisicai forma urbana, és a dir, sobre €ls factors que determinen un comportament
determinat com €l resultat de la interaccio entre un conjunt de raons subjectives, o
motius personals, i un conjunt de raons objectives, 0 caracteristiques de I’ entorn
(Federal Highway Administration, 1997).
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D’una banda, considera com a factors subjectius, els propis de la persona: la
percepcio de ladistancia, la seguretat viaria, la conveniencia, €l cost, lavaloracié del
temps, la valoracio de I’ exercici, la condici6 fisica, les circumstancies familiars, els
habits, les actituds, els valors, i I'acceptacio del grup. | per I'altra, considera com a
factors objectius, els propis de I'entorn: la distancia, la seguretat viaria, les
condicions meteorologiques, la topografia, i els factors infraestructurals, com son:
les facilitats per a vianant i la bici, les condicions del transit, I’ accés a xarxes de
vianants i/o bicicleta amb facilitat i I’ existéncia de mitjans alternatius competitius.
La segiient grafica sintetitza les relacions que presenta aquest model tedric (Fig.
3.68).

Fig. 3.68. Factorsinfluents en la deter minacié dels patrons de mobilitat (Frank &
Engelke, 2001, p. 40)

A I"hora de considerar quin d’ aguests dos eixos és més determinant per transformar
el comportament de les persones son referents els estudis de Schmid et a (1995) que
demostren que els canvis al’ entorn construit tenen un potencial major d’incrementar

I’ activitat fisica alaforma urbana que les mesures politiques.

A continuacio es presenta el conjunt de factorsi autors exposats (Taula 3.41).
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AUTORS

NATURALESA DELS FACTORS

Psicofisics Fisics Sociofisics Simbolics
Hettler (1976) Dimensio emocional Dimensio fisica Dimensid social
Dimensio espiritual Dimensid ocupacional
Dimensid intel-lectual
Russ & Ford [l-luminacié Textura Us de I'espai
Montgomery Ventilacio Color Sostenibilitat
(2007) Acustica Principis del disseny
Ergonomia universal
Us de I'art Incorporacio de la natura
Hancock & Duhl Entorns fisics Entorns socials
(1988) Recursos de la comunitat Donar-se suport
Funcions de la vida
Butterworth Estetica Densitat (sobreocupacio) Transport Empoderament
(2000) Llegibilitat Activitat fisica Sentit de comunitat
Orientacio Seguretat
Privacitat Perill
Participacio

Frank & Engelke
(2001

Caracteristiques
configuratives

Patrons de comportament
saludables

Factors personals

Factors de I'entorn

Activitat fisica

Northridge, Sclar,
& Biswas (2003)

Entorn natural

Entorn construit

Factors “estressants”

Comportament saludable
Desigualtats materials
Factors macro-socials
Context social

Integracié i suport social
“Factors estressants”

Woolley, Rose,

Confrontacio i resolucio de

Habilitats fisiques

Adquisicio d’habilitats socials

Carmona, & crisis emocionals Experimentacio
Freedman (2003) | Habilitats cognitives
Evans (2006) Contacte amb productes Alta densitat Soroll

toxics

Qualitat de: I'nabitatge,
el veinat i I'entorn escolar

Giles-Corti (2006)

Accessibilitat a grans espais
publics

Nivell de transit
Nivell de passeig

Lavin, Higgins,
Metcalfe, &
Jordan (2006)

Us mixt del sol
Densitat

Xarxa de carrers
Distancia urbana

Planning Institute

Entorn construit

Necessitats de la comunitat

Significat cultural

of Australia Entorn natural Sostenibilitat economica
(2009)
World Health Usos del sol Desplacaments
Organization Espai verd
(2010) Disseny urba
Muntafiola, Saura, | Salut mental Salut ecologica Salut social
& Jordan (2011b) | Ment Territori Societat
Pivik (2012) Densitat Soroll aeri
Alcada dels edificis Soroll cronic
Proximitat al transit Inseguretat

Elements naturals

Pak Drummond
(2013)

Entorn natural

Entorn fisic
Relacions espacials

Entorn social

Muntafiola (2014)

Substancies contaminants

Accessibilitat a I'espai public

Politiques socials
Soroll

Conflictes
Seguretat

Taula 3.41. Resum delsfactors querelacionen la qualitat del’entorn amb la salut
(elaboracié propia)
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Formaurbanai activitat fisica

Segons Wooalley et a, “els nostres espais oberts sén una arma poderosa en la lluita
contra I'obesitat i la mala salut” (2003, p. 6). El valor saludable de I’espai public
apareix quan aquest permet I'activitat fisica, i sobretot, quan ofereix un contacte
amb la natura, fet que comporta una reduccié de I’estrés (Dunnett, Swanwick, &
Woolley, 2002).

En una sintesi sobre les hipotétiques relacions entre la forma urbana i I’ espai public
gue en deriva i I'activitat fisica dels seus habitants, es poden establir algunes
orientacions (Frank & Engelke, 2001, p. 94):

- Laxarxa de carrers, si ofereix un nivell de connectivitat elevat, gracies a la
seva configuracié, pot comportar un augment de I’ activitat fisica, i del nombre
de desplagaments apeu i en bicicleta.

- Un disseny del carrer “amigable” per a vianant o la bicicleta, conjuntament
amb una pacificacié del transit motoritzat, redueix aquest tipus de transit i
augmenta el no motoritzat.

- Laincorporacio de sistemes separats per desplagaments a peu 0 en bicicleta
incrementa la seguretat, tot i el seu elevat cost, i pot facilitar I'aparicié o
augment de I’ activitat fisica

- Unadensitat elevada generament redueix la distancia entre origen i desti dels
trgjectes alaciutat, fet que fa augmentar els nivells ja existents de desplagaments
apeui en bicicleta.

- L’equilibri habitatge-feina (JHB, Job Housing Balance) fareduir el trajecte de
I"habitatge alafeina, fet que fa aparéixer mobilitats més sostenibles.

- El patr6d’usosdel sol i el disseny del carrer tenen el mateix efecte positiu.

- Una elevada densitat, una combinacié mixta d’usos i un disseny estétic i
accessible, poden comportar, per separat 0 en combinacié, un augment de

I activitat fisica.

Relacions hipotetiques entre la forma urbana i I’activitat fisica

Variables de la forma urbana [ Hipotesi
Modes de transport
Patré de carrers + connectivitat = + activitat fisica
Disseny de carrers + facilitats

- velocitat del transit = + activitat fisica
Separacio dels carrils bici i per a vianants + facilitats = + activitat fisica
Patré d’usos del sol
Densitat + densitat = + activitat fisica
Us mixt del sol + mixticitat = + activitat fisica
Disseny del lloc + estetica

- dificultats = + activitat fisica

Taula 3.42. Relacions hipotétiques entrela forma urbanai I’ activitat fisica (Frank &
Engelke, 2001, p. 94).
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Fig. 3.69. Escalesi factors clau per la salut social i ambiental (Northridge, Sclar, &
Biswas, 2003, p. 559).
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Com I'autor destaca, no es coneix de manera precisa I'impacte de la forma urbana
en la mobilitat motoritzada, tot i aix0, es pot afirmar que aquest aspecte és menys

important que els factors econdmics o demografics.

Giles-Corti (2006) apunta tres relacions més entre forma urbana i activitat fisica. En
primer lloc, afirma que I’ oferta d'accessibilitat a grans espais publics d' una area
concreta té un paper molt important en I'increment del nivell de passeig pels
habitants. En segon lloc, que la presencia de transit intens disminueix la seguretat
dels infants i la seva activitat fisica. | en tercer lloc, que la reduccié del nivell de

passeig d'un barri redueix també el nivell d’interaccié social d’ aquest.

Northridge et al (2003) presenten el seglient marc tedric sobre la salut i € benestar
on es troben les relacions entre les escales: individual, interpersonal, comunitaria i
macro. De la mateixa manera, es comprova com, si |’objectiu final és |’ assoliment
d’ un nivell de salut i benestar, el conjunt d’ entorns que intervenen son tres: I’ entorn

natural, I’entorn construit i el context social (Fig. 3.69).

| finalment, segons la WHO (2010), els vincles entre la salut i I'entorn urba es
produeixen a diferents escales, des de I’ambit de la ciutat-regi6, passant per la ciutat,
el poble, el districte, el barri i el carrer, fins a arribar a I’escala del bloc i de
I” habitatge. Els components capacos d’ establir aguesta relacié son fonamental ment
quatre: el patré d'usos del sol, els desplagaments, I’ espai verd i €l disseny urba (Fig.
3.70). De la mateixa manera, s'ha demostrat, després d'un cos de coneixement i
recerca de més de tres décades, que els efectes en la salut daguests quatre
components es poden estructurar en cinc grans blocs: els efectes sobre I’ activitat
fisica, els efectes socials i psicologics, €ls efectes mediambientals sobre la qualitat

del’aire, els efectes sobre I’ exposicio al sorall i els efectes de danys no intencionats.

Tanmateix, abans de comencar a concretar cadascuna de les relacions entre disseny i
salut, cal destacar que el disseny és, ell mateix, una eina de control de I'impacte del
projecte a la salut de les persones, en qualsevol dels ambits (individual, social,

ambiental, etc.) que aqui esfareferencia.

Estratégica <« - - - - - > Local
Ciutat-  Ciutat  Poble Districte  Veinat  Carrer  Bloc
regio

Patro d’us del sol
Desplacament
Area verda

Disseny urba

Fig. 3.70. Lasalut i I’entorn construit (WHO, 2010, p. 39; Fig. 3).
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Patr6 d’usos del sol

Els usos del sol influeixen en I'aparicié i desenvolupament de comportaments
relacionats amb I’ activitat fisica, com a part d’un complex sistema d’interaccions
amb sistemes de patrons de gran a petita escala. En aguest sistema d’ interaccions, en
gué intervenen tres parametres del disseny urba, com son: I'Us mixt del sol, la
densitat i la xarxa de carrers, sorgeix un element clau i dependent d’ aquests altres: la
distancia urbana (Lavin, Higgins, Metcalfe, & Jordan, 2006).

En primer lloc, I Gs mixt del sdl es caracteritza per promoure mdiltiples destinacions
i per fomentar els desplagaments a peu i en bicicleta (TRB, 2005; Bauman & Bull,
2007). Es pot parlar d'un teixit d’' (s de sdl mixt quan €ls usos que generen més
desplagaments, com son: el comerc al detall, €l treball, els educatius, €l lleure o la
salut, que donen servei als habitants de la seva mateixa area, generen mobilitat a peu
o en bicicleta (Cavill, 2007; Schwanen, Dijst, & Dieleman, 2004).

Per contra, I'Gs monofuncional i segregat, genera dependéncia de |’ automobil
(Lavin, Higgins, Metcalfe, & Jordan, 2006). Aquest tipus de plangjament ailla els
llocs de treball, els centres comercials i les arees residencials, tot promovent la
utilitzacio del cotxe (Lavin, Higgins, Metcalfe, & Jordan, 2006).

En segon lloc, en termes de densitat, existeix |I'associacio entre una determinada
densitat residencial i I’ activitat fisica (Bauman & Bull, 2007). La proximitat als usos
gue ofereix I'alta densitat i I's mixt del sol, permet I'aparicié de desplagaments a
peu dels seus habitants, generant aixi una disminucié de I’ Gs de I’ automobil i totes

les seves conseqiiencies (Pak Drummond, 2013).

En tercer lloc, en relacié amb la configuracié d’una xarxa de carrers, el disseny pot
facilitar rutes curtes i opcions d’escollir recorregut (graella o reticula) o, en cas
contrari, grans i Unics recorreguts (culs de sac o patrons dendritics). D’ altra banda,
també existeix una correlacié consistent entre els patrons de mobilitat activa i la
connectivitat de carrers (Frank & Engelke, 2001; Wendel-Vos, Droomers, Kremers,
Brug, & van Lenthe, 2007; Jones, Bentham, Foster, Hillsdon, & Panter, 2007).

L’ anomenat “sprawl” urba es caracteritza per combinar I’ s segregat del sol amb la
densitat baixa, recollint, aixi, els aspectes negatius sobre |'activitat fisica,

consegiiencia de la combinaci6 dels dos factors.

La decisié sobre la proximitat d’usos relacionats, per exemple, amb I’ alimentacio,
genera comportaments a les families i individus que influeixen també en la salut. La
implantacié de botigues de menjar saludable o de restaurants de “fast food” té
diferents conseqiiéncies en la poblacié. Les primeres fomenten conductes i interés
per una alimentacié saludable. En canvi, els segons promouen tot €l contrari, i a
meés, estan relacionats amb problematiques com I'obesitat i la diabetis,
concretament, si la ubicacio es correspon amb els voltants de centres escolars. El
mateix passa amb la proximitat respecte dels centres d'atencié sanitaria, i la

prevencié de malaltiesi consciéncia sobre la salut (Pak Drummond, 2013).
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En relacio als efectes socials i psicologics, la presencia d’alguns usos, com per
exemple, una comissaria de policia, s'associen a la generacié d' un impacte en la
vida social del seu entorn. Els serveis policials es relacionen a la percepcio

“d'intrusisme o provocacio”, per part de lacomunitat (Horowitz & McKay, 2005).

La percepcio de seguretat és la principal causa de la creacié de les “gated cities”. La
implantacié d’ aquestes comunitats aillades esta associada a |’ augment d’inseguretat
als seus voltants (Atkinson, Flint, Blandy, & Lister, 2004).

Les distancies llargues entre I'habitatge i €els diferents destins de mobilitat
obligatoria (feina, escola, serveis, etc.) poden originar un impacte negatiu en la salut
mental individual i en la creacid de la xarxa social veinal, donat que deixa als seus

individus amb menys temps pel lleurei relacionar-se (Dannenburg, et al., 2003).

En relacio als efectes mediambientals, les analisis sobre la qualitat de I'aire en les
arees urbanes acostumen a contenir principalment cinc contaminants. dioxid de
nitrogen (NO,), particules fines (PM,), didxid de sofre (SO,), mondxid de carboni
(CO) i benze. Tot i existir usos contaminants, com la indastria o la produccio

energetica, és el transport, I’ Us que aporta més contaminants al’ atmosfera.

En termes d' Us de sol, les arees d'alta densitat, tot i caracteritzar-se per reduir €l
nombre de vehicles per habitant, I’augment del nombre de viatges i fenomens com
lacongestid i I’alt nivell de transit, acaben sent les arees amb els nivells més baixos
de qualitat de |’ aire (RCEP, 2007; Frank, Kavage, & Litman, 2006).

El disseny permet controlar la ubicacid d' activitats productores de soroll en una
relacié saludable respecte les arees d'activitat humana. Els problemes de soroll
ambiental sén de més magnitud en arees residencials d ata densitat, habitatge de
Iloguer (publici privat), i arees de poblacié amb manca de recursos amb alta densitat
(RCEP, 2007).

| finalment, en relacié als danys no intencionats, els que més pateixen les arees
urbanes estan relacionats amb el clima i sdn principalment dos: les inundacions
(WHO, 2002) i I’ efecte “illade calor”.
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Desplacaments

En relacié a I’activitat fisica, el mode de transport dels desplagaments quotidians
obligats, per raons de treball o d estudi, pot incorporar-la en la vida quotidianai pot

ser una eina per lluitar contral’ epidemia de I’ obesitat (Pak Drummond, 2013).

La percepcié del transit com un perill fisic és una de les principals barreres pel
desenvolupament de mobilitats sostenibles (Davis, 2002). Un estudi als EUA va
trobar que les persones que no el percebien com a perill tenien un 20% de
probabilitats d’esdevenir més actius en termes de mobilitat (Duncan, Spence, &
Mummery, 2005). Les inversions de millora de la mobilitat sostenible tenen
conseqiiencies positives al’ activitat fisica (Cavill, 2007; NICE, 2008; CFIT, 2001).

En termes de disseny, €l paviment és un dels elements decisius. En positiu, I’ eleccio
d’un tipus especia pot augmentar €l nivell de desplagaments a peu o en bicicleta. |
en negatiu, carrers plens, amb superficies en males condicions i amb “indicis de
criminalitat” estan associats a nivells baixos d'activitat fisica (Lavin, Higgins,
Metcalfe, & Jordan, 2006; TRB, 2005).

Sobre I'impacte social i psicologic, estudis com e d Appleyard (1981) han
demostrat I'impacte negatiu del transit d'un carrer sobre els habitants de les dues
bandes: soroll constant, contaminacié, pols, perill, interrupcié del son, manca

d’interaccio social al carrer i inexistent autonomia dels infants.

En termes mediambientals, els modes de transport que promouen la independéncia
de I’automobil, sdn considerats beneficiosos per dos motius. per promoure I’ activitat
fisica en residents, i per acabar reduint la quantitat d’emissions contaminants a
I’atmosfera, propia dels vehicles privats (Pak Drummond, 2013). El transport per
carretera és la font més destacada de contaminacio de I’ aire, emetent contaminants

que redueixen I’ esperanca de vida (RCEP, 2007).

Un dels estudis més actuals de la Comissié Europea sobre I'impacte del soroll a
zones urbanes, realitzat en 162 poblacions (més de 250.000 habitants), va demostrar
que prop dels 67 milions de persones que viuen actualment en pobles i ciutats
(gairebé el 55% de la poblacid) estan exposades diariament a nivells de soroll
superiors a 55dB Lden, associats a molésties, i que 80 milions de persones es troben
exposades a nivells de soroll generats pel transit rodat que superen els 65db(A),

associats al desenvolupament de malalties cardiovasculars (EEA, 2009).

| per acabar, en |I’ambit internacional, els accidents de transit son la primera causa de
lesions no intencionades, tot i les mesures de prevencié (WHO, 2008). Nens,
adolescentsi joves, d entre 0i 19 anys, i adults majors de 60 anys, sdn especialment
vulnerables a patir lesions per accidents de transit (DfT, 2004; DfT, 2005).
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Espai Verd

Els espais verds urbans segurs i accessibles influeixen positivament en els nivells
d'activitat fisica (Croucher, Myers, Jones, Ellaway, & Beck, 2007; Green space
Scotland, 2008; Lavin, Higgins, Metcalfe, & Jordan, 2006; 2013; Pak Drummond,
2013). Especialment, els infants que disposen de parcs i espais ludics a barri s6n

fisicament més actius (Croucher, Myers, Jones, Ellaway, & Beck, 2007).

Una revisié de la literatura produida a I'ambit internaciona va recollir que la
practica de I’ activitat fisica es trobava influenciada pels segiients factors atribuits a
I"espai verd urba: la distancia entre I’ espai verd i |"habitatge; la facilitat d’ accés, en
relacié a recorreguts i entrades; la mida de I'espai verd, en relacié a nivell de
persones que I’ utilitzen; la connectivitat a zones residencials i comercials; i e nivell
d’atracci@, inclosalabiodiversitat i I’ abséncia de grafiti i deixalles. També cal afegir

gue la gamma d'equipament ha de ser amplia permetent I’ Us a tots els piblics.

L’ espai verd urba té un impacte positiu en la salut mental de les persones, a través
de la reduccio de I'estrés i de proveir de distraccié i distensié a les activitats
quotidianes (HCN, 2004; Pretty, Griffin, Peacock, Hine, Sellens, & South, 2005;
Lavin, Higgins, Metcalfe, & Jordan, 2006). Creadors de paisatge com Olmsted ja
contemplaven els aspectes beneficiosos en la salut mental de les persones, la
capacitat de restauracié psicologica dels espais verds (Pak Drummond, 2013). | de
manera oposada, |’ abséncia d’ espais verds urbans d’ Us quotidia esta associada a una
salut mental pobre dels habitants (Guite, Clark, & Ackrill, 2006; Kuo, 2001).

La preséncia de vegetacio a I’entorn urba, té un impacte ambiental positiu en tres
manifestacions diferents. En primer lloc, gracies a la seva tasca de filtre fisic de la
contaminacié (Lavin, Higgins, Metcalfe, & Jordan, 2006; LUC, 2004; Pak
Drummond, 2013). En segon lloc, com a refrescant de la temperatura, evitant aixi
I’efecte “illa de calor” reduint la formacié d' o0zd fotoquimic (RCEP, 2007). En
aquest sentit, I’ombra creada per la vegetaci6 també aporta una millora de
I"habitabilitat dels espais (Pak Drummond, 2013). | en tercer lloc, la vegetacio
urbana també pot actuar com a barrera acustica enfront del soroll ambiental produit
pel transit rodat (Green space Scotland, 2008; RCEP, 2007). Si el disseny és
adequat, es pot arribar a una reduccié del nivell sonor en 15 dB. Tot i aixi, encara
existeix poca recerca sobre I’ efectivitat d’ aquest tipus de barreres aclstiques (LUC,
2004).

Les lesions documentades als espais verds urbans produides per la vegetacio
sassocien a malalties produides per la vida silvestre, tot i que manca recerca
(Croucher, Myers, & Bretherton, 2008). Altres lesions son produides per factors

aliens alavegetacio, com poden ser: I’ aigua (ofecs), €l mobiliari (caigudes), etc.
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Disseny Urba

Alguns estudis vinculen el disseny urba amb I'activitat fisica (Jones, Bentham,
Foster, Hillsdon, & Panter, 2007; Bauman & Bull, 2007; Croucher, Myers, Jones,
Ellaway, & Beck, 2007). La mgjoria han estat desenvolupats a paisos com els Estats
Unitsi Australia. Per tant, algunes diferéncies socioculturals del comportament han
de considerar-se. Tot i aixi, algunes conclusions generals poden ser perfectament

extrapolables al's pai'sos europeus.

En primer lloc, per exemple, I’efecte positiu que produeix la “xarxa de carrers’
fomentant una mobilitat activa. En segon lloc, |’ aspecte positiu de I’ existéncia de
Ilocs de reunid pulblics per combatre estils de vida sedentaris (Lavin, Higgins,
Metcalfe, & Jordan, 2006). En tercer, I’ efecte positiu d’ observar altra gent realitzant
exercici, associat a la motivacioé per practicar activitat fisica (Duncan, Spence, &
Mummery, 2005). En quart, les distancies curtes de bloc i I'existéncia
d’interseccions segures com a factors que promouen desplacaments a peu; i per
contra, les distancies llargues de bloc i € teixit monofuncional, com a factors que

desactiven lamobilitat a peu (Pak Drummond, 2013).

D’entre tots els estudis sobre la percepci6 de I'entorn, existeixen dues categories

consistents en |’ associacié amb I’ activitat fisica.

Per una banda, I’ associaci6 entre els nivells d’ activitat fisica (incloent-hi caminar),
la percepcié local de seguretat i € temps lliure. En aquesta categoria, un meta-
analisi va trobar que, per separat, la percepcid de I'estat de paviments, botigues i
serveis, i la percepci6 del transit, no com un problema, estaven associats
positivament amb |’ activitat fisica, per grups d’'una mateixa edat, ingressos i nivell
educatiu (Duncan, Spence, & Mummery, 2005). | analitzant la influéncia de la
percepcié del fenomen del grafiti a Europa, les persones que van respondre, de
ciutats amb un nivell alt de grafiti tenien un 50% menys de possibilitats de ser actius

fisicament i un 50% més de possibilitats de patir sobrepés.

També s ha apuntat una associacio entre |’ existéncia de solars buits i abandonats al
veinat i la desmotivacié dels seus veins en passgjar pels seus carrers a causa de
I"increment en la percepci6 de lainseguretat (Pak Drummond, 2013). | en termes de
desenvolupament infantil, les decisions parentals sorgides d’ aquestes percepcions
influeixen negativament en els nivells d activitat fisica i en la mobilitat infantil
(Croucher, Myers, Jones, Ellaway, & Beck, 2007).

| per altra banda, la segona associaci6 té lloc entre els nivells de caminar general i la
comoditat percebuda (Jones, Bentham, Foster, Hillsdon, & Panter, 2007).
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3.3.2 QUALITAT DE L’ENTORN | SALUT INFANTIL

Alguns organismes com el National Scientific Council on the Developing Child
(NSCDC, 2007), destaquen I’entorn com un dels elements transcendentals perquée
I"infant experimenti un desenvolupament saludable, afirmant que “la qualitat de
I'ambient als primers anys d'un infant i la disponibilitat d'experiéncies apropiades a
les etapes adequades del desenvolupament son crucials per determinar |a fortalesa
o debilitat de I'arquitectura del cervell, el que, al seu torn, determina com ell o ella

sera capag de pensar i deregular les seves emocions' (NSCDC, 2007, p. 1).

Molts treballs incideixen i demostren els beneficis sobre la salut dels infants que

implical’existénciad’ un espai public de qualitat en les ciutats.

Woolley et a (2003), per exemple, apunten alguns dels aspectes on impacta
positivament, com son: |'adquisicié d habilitats socials, |'experimentacio, la
confrontacié i la resolucio de crisis emocionals, les habilitats cognitives com el

Ilenguatge i lacomprensio i les habilitats fisiques.

Beunderman et al (2004) fan referéncia a un estudi realitzat als infants dels paisos de
I’ Organitzaci6 per ala Cooperacio i €l Desenvolupament Econdmics (OCDE) I’ any
2007, on, aproximadament el 80% dels infants van considerar que la seva salut era
bona o excel-lent en tots els paisos que en formen part, excepte €l Regne Unit. Més
del 20% dels infants del Regne Unit va avaluar el seu benestar com "regular o
dolent", més que qualsevol atre dels paisos de I'OCDE (UNICEF Innocenti
Research Centre, 2007).

Evans (2006) elabora una sintesi de la literatura generada en relacio a paper que
desenvolupal’ entorn fisic en el desenvolupament infantil. A partir d’ aquest recull es
poden apuntar com a factors determinats en la salut infantil els seglients: el contacte
amb productes toxics (mercuri, plom, PCBs, etc.), el soroll, la sobrepoblacid, la
qualitat de I’ habitatge i €l veinat, i I’ entorn escolar, tant al’ etapa de bressol com ala
primaria. Donada I'extensié d'aquesta revisio, es pot considerar un document
fonamental per comprendre I'impacte del disseny de I’ entorn en el desenvolupament
infantil. Malauradament, aqui no es pot fer referéncia atotesi cadascuna de les fonts

bibliografiques que el componen.
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Associacions entre ’entorn fisic i el benestar infantil

Transmissio de la
mare a l'infant per
exposicio de la
mare a un entorn
agressiu durant
'embaras

Enverinament
matern per plom

Conseqguencies socioemocionals: hiperactivitat,
impulsivitat, nivell alt d’agressivitat i distraccio
(Bellanger & Adams, 2001; Mendelsohn, Dreyer,
Fierman, Rosen, & Legano, 1998), i reduccié del
coeficient intellectual (Needleman, Gunnoe,
Leviton, Reed, & Peresie, 1979)

Exposicio materna
al mercuri

Menor desenvolupament del llenguatge i del
coeficient intel-lectual (Kjellstrom, Kennedy,
Wallis, Stewart, & Friberg, 1989), empitjorament
de la coordinacié ma-ull, velocitat motriu, atencio
visual i memoria (Grandjean, Weihe, White,
Debes, & Araki, 1997).

Ingestié materna
de PCB associats

Déficit cognitiu: manca de regulacio de 'atencid,
baix coeficient intel-lectual i déficit en la lectura

amb el peix (Jacobson & Jacobson, 2000).

contaminat
Transmissio directa | Exposicio a nivells Dificultats en la lectura i danys en la memoria a
de I'entorn agressiu | de soroll aeri llarg termini (Evans, Hygge, & Bullinger, 1995).
a l'infant importants

(aeroports)

Exposicio a soroll
cronic

Influéncia negativa en la cerca visual i la
percepcio de la parla (Cohen, Evans, Stokols, &
Krantz, 1986; Evans, Hygge, & Bullinger, 1995), i
augment de la hiperactivitat (Stanfeld, Berglund,
Clarke, Lopez-Barrio, & Fischer, 2005).

Sobrepoblacié

Trastorns en el comportament socioemocional
dels infants, aillament social (Liddell & Kruger,
1987), agressivitat elevada i manca de
cooperacio (Ruopp, Travers, Glantz, & Coelen,
1979), déficit d’atencié (Maxwell, 1996), baix
coeficient intellectual (Wachs, 1978), estres
psicologic (Legendre, 2003; Evans & Saegert,
2000).

Alcada dels edificis

Problemes de comportament (Saegert, 1982),
pitjors resultats académics (Michelson, 1968),
trastorns psicoldgics (Gilford & Lacombe, 2004),
deteriorament de les funcions cognitives
(Greenberg, Lengua, Coie, & Pinder-huges, 1999).

Proximitat de
I’habitatge a una
carretera amb alt
nivell de transit

Restriccions en joc a I'aire lliure, xarxes socials
menors i habilitats socials i motrius reduides per
als infants de 5 anys (Huttenmoser, 1995)

Entorns insegurs

Activitat fisica i ludica reduida (Molnar,
Gortmaker, & Bull, 2004; Pivik, 2007).

Elements naturals
al barri

Restauracié psicologica, reduccié de la fatiga
cognitiva (Kaplan & Kaplan., 1989), implicacié en
joc creatiu (Faber Taylor, Kuo, & Sullivan, 2001;
Pivik, 2007), millora del desenvolupament de les
habilitats motrius (Fjortoft, 2004), millora de
I'atencio (Wells, 2000), reduccio dels simptomes
del trastorn per deficit d'atencié (Kuo & Faber
Taylor, 2004),

Taula 3.43. Associacions entre entorn fisici benestar infantil [resum a partir de (Pivik,

2012, p. 23)]
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Pivik (2012) en una de les publicacions sobre I’andlisi de la qualitat de les escoles,
en funcio del seu vincle amb I’ entorn fisic i social, inclou un conjunt de literatura on
es posen de manifest les relacions entre I’entorn, la salut i e desenvolupament
infantil. Per una banda, s exposen els efectes que pot patir I'infant a causa de
I"exposicio directa de la mare a un entorn agressiu durant I’embaras. enverinament
per plom, exposicié a mercuri, ingestié de peix contaminat. | per atra banda, els
efectes que pot patir I'infant per transmissié directa de I’ entorn; exposicié a nivells
de soroll aeri i soroll cronic, a la sobre-poblacio, edificis d'acada, proximitat de
I" habitatge a una carretera amb alt nivell de transit i inseguretat. | finalment, també
inclou els aspectes positius que suposa la incorporacié o disposicié d un espai
natural proxim al’ habitatge (Taula 3.43).

Muntafiola, en molts dels seus estudis (Muntafiola, Méndez, & Saura, 2013; 2014;
Muntafiola, Saura, & Jordan, 2011; Muntafiola & Muntanyola, 2012), efectua una
aproximacio ala salut des del punt de vista de I'impacte de I’ entorn en lavida de les

persones, i sobretot, dels infants. Ofereix una sintesi de quins son els problemes

ocasionats per “cronotops critics’ (Taula 3.44).

Edats Problemes de Topo-genética perillosa.
desenvolupgr_nent causats per Escenaris.
cronotop critic
1-2 Excessius nivells de sorolls retarden Barris amb elevat nivell de soroll als
anys I'adquisicié d’habilitats del llenguatge | carrers, pels que més temps hi passen
i la maduresa del cervell, perqué nens | els infants.
i nenes no poden diferenciar els sons | Escenaris de guerra o atacs terroristes
dels seus pares i mares. frequents.
5-7 Escassetat o retard en les habilitats Barris sense llocs segurs per al joc a
anys de socialitzacio amb altres nens i prop de casa, amb l'increment de
nenes. Comportaments desviats i moviment i llibertat amb I'edat, i nens i
increment d’actituds violentes. nenes sols/es en espais privats sense
adults.
12-16 Escassetat d'integracio en Arees de la ciutat sense preséncia
anys institucions socials. Conductes d’institucions relacionades amb
desviades i increment d’actituds estructures familiars. Escassetat de
violentes. politiques socials i desintegracié entre
llocs educacionals de treball.
Totes les Sistematicament, I'eliminacio de Asbestos o altres substancies
edats productes perillosos va ser contaminants destrueixen fisicament,
posposada per un procés psicologicament i socialment les vides
d’intimidacio fisica, social o per raons economiques de
psicologica. “desenvolupament”, no en un any, pero
segurament al cap dels anys.
Edats Persones soles (independentment de | Entorns urbans on els espais privats
avancades | I'estatus socioecondomic) moren estan separats dels publics, la gent
sense ajuda social a causa d’'una gran no té accés a I'espai public,
onada de calor. botigues, carrers, parcs, etc.

Taula 3.44. Problemes en el desenvolupament deles personesal’entorn urba
(Muntafiola, 2014).
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Estudis actuals, com I'elaborat per Sabates & Dex (2012), confirmen que
I"arquitectura i I'urbanisme poden ser |’escenari per a la gestacio de riscos en la
salut infantil. Situen, en aquest cas, la sobreocupacié dels habitatges com un dels
factors de risc en la salut dels infants a Londres. En concret, en relaci6 ala variable:
“Relacié entre el nombre dadults i el nombre d'habitacions de la casa (amb
exclusi6 dels banys, passadissos, cuina, sal6 i garatges) > 27, un 9.4% de la mostra

de families va donar positiu.

Tenint presents les seglients problematiques considerades indicadors de risc en el
desenvolupament infantil, I’ ordre de preséncia en families, de major a menor, va ser:
la depressio del pare o la mare (19,4%), la discapacitat fisica d’algun dels pares
(15,0%), I’ adcoholisme de mare i/o pare (12,3%), mare fumadora durant la lactancia
(11,7%), mare adolescent (11,1%), la sobreocupacio de I’ habitatge (9,4%), I’ estrés
economic familiar (7,7%), la manca d’ ocupacio laboral de mare i/o pare (5,5%), la
violéncia domeéstica (4,0%) i la manca de capacitats basiques de la mare i/o €l pare

(3,6%). Com es pot comprovar, no sén problemes que puguin ser obviats.

Concloent, segons Freire (2012) la salut dels infants en el mén desenvolupat és cada
cop més critica: “Cada any, als paisos occidentals, creix €l nombre de trastorns
psicosomatics que afecten els més joves. obesitat, asma i malalties de la pell,
trastorn del desenvolupament i dificultats d’ aprenentatge, d’ atencié, de sociabilitat,
depressio, estrés, déficit d atencid/hiperactivitat... Un de cada sis nens nord-
americans esta sota tractament psiquiatric. S sumem els problemes psicologics,
fisicsi d’ aprenentatge, resulta cada dia més dificil trobar un infant ‘sa’ i ‘normal’”
(Freire, 2012, p. 12).
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3.3.3 QUALITAT EN LA CONFIGURACIO

La potencia del nivell configuratiu de I'espai és capa¢c de desencadenar
comportaments insospitats. Usos que I’ arquitecte no havia previst i, finsi tot, usos
que I’ arquitecte havia negat. | com posa de manifest el seguient fragment, existeixen
vegades que I'estadi de la refiguracié tendeix a adoptar un caracter economic,
essencial. Encara que les condicions de disseny de I'espai siguin adverses per I'Us,
mai seran aquestes les que acabaran declinant I’ is d'un determinat espai. En €l cas
del Seagram, la centralitat de la ubicacio i la qualitat de I’ accessibilitat i visibilitat
deI’espai public, converteixen una petita franja de marbre, en un espai magnific per
gaudir de la vitalitat urbana de Chicago. La segiient conversa n'és un magnific
testimoni (Whyte, 1980):

Philip Johnson: "Hem dissenyat aquests blocs a davant de I'edifici
Seagram perque la gent no pogués asseure’'s en ells. Per0, ja veus, la gent
vol asseure's ala de qualsevol manera. Els hi agrada tant aquest lloc tant
gue sarrosseguen a llarg de la paret per I'estreta vora. Vam posar I'aigua
prop de la lleixa de marbre perqué pensavem que caurien si seurien ala

Ells no cauen, seuen alla de qualsevol manera’.
Heinrich Klotz "Bé, és1'tnic lloc on poden seure”.

Philip Johnson: "Ho sé. Aix0 mai |i va passar a Mies pel cap. Ell m'ho va

dir després: “Mai vaig pensar que alagent li hagués agradat seure alla.”

Tot i el determinisme que pot semblar haver sorgit d' aguesta breu conversa, la
relacié entre la configuracio i la refiguracié de I'espai s'alunya molt d’ aguesta
relacio simplista i tendeix a una relacio interactiva entre la persona, I'entorn i la

cultura

Influéncia de la configuracié en la cognicié

Recinte

Per Gordon Cullen (1961), “el recinte, oI’ habitacié a |’ airelliure, és, potser, el més
poder6s, el més evident, de tots els dispositius per introduir un sentit del lloc, de la
identitat amb I’ entorn... encarna la idea essencial de ‘1" aqui’ * (Cullen, 1961, p. 29).
Per Alexander et a (1977), “un espai a I'aire lliure és positiu quan té una forma
distintiva i definida, tan definida com la forma d'una habitaci6, i quan la seva
forma és tan important com les formes dels edificis que I’ envolten” (1977, p. 106).
Ewing & Handy (2009) recullen la idea que a I'espai public, “els edificis es
converteixen en els ‘murs de I’estanca a l'aire lliure, €l carrer i les voreres es
converteixen en €l ‘paviment’, i si els edificis son més o menys de la mateixa alcada,

el cel esprojectacomun ‘sostre’ invisible” (2009, p. 74).

“ El concepte inicial és“hereness’, amb dificultat per trobar una paraula que es correspongui
amb el mateix significat en catala.
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En termes de disseny, aquesta relacié sempre ha rebut suggeriments orientatius per
aconseguir la sensacié de recinte de més qualitat. Alexander et al (1977, pp. 480-
491), per exemple, proposava una relacio d'1:1 I'alcada de les edificacions i
I’amplada del carrer (de fagana a fagana d’ edificis). Allan Jacobs (1993) apuntava
unarelacié confortable d’'1:2, com a minim. Tot i aixi, a Ilarg de la historia s’ han

proposat relacions ben diverses en un ambit d' 1.6 finsa 3:2.

Per entendre qué significa el recinte, és (til entendre quins aspectes o elements son
negatius per la formacié del sentit del recinte. En aquest sentit, la ruptura en la
continuitat, sigui fisica o social, genera espais que erosionen €l sentit del recinte,
com per exemple: espais amb usos inactius, solars sense edificar, blocs buits,
estacionaments, camins i altres usos que no generen presencia humana, etc. (Ewing
& Handy, 20009, p. 74).

Finalment, com a sintesi, consideren el recinte com “el grau en qué els carrers i
altres espais publics es defineixen visualment per edificis, parets, arbres i altres
elements verticals. Els espais, on l'altura d'elements verticals es relaciona
proporcionalment amb |'amplada de I'espai entre ells, tenen la qualitat de semblar-
se a una estanca” (Ewing & Handy, 2009, p. 75).

Fig. 3.71. Diagrama de la formacié de la imatge segons Doherty (1969) [citat a (Bailly,
1979, p. 41; Fig.2)].

Fig. 3.72. La construccio6 de laimatge segons Goodey (1973) [citat de (Zarate Martin,
1991, p. 177)].

214



Imatge

La imatge esdevé quan existeix una estructura de la ciutat en cinc tipus d’ elements
fisics clau: camins, limits, districtes, nodesii fites (Lynch, 1960). Aquesta estructura
és, segons Zarate Martin (1991), imprescindible per conéixer la percepcio de la

ciutat per lapoblacid i el comportament d’ aquesta, en consegiiencia.

Doherty (1969) planteja laimatge d’ un entorn com un producte de lainteraccié de la
informacié que exposa la redlitat entre els factors culturals d'un grup socia i €els
factors psicologics de I'individu que percep la informacio, tal com mostra aquest

diagrama(Fig. 3.71).

Rozelle y Baxter (1972) plantegen la importancia de la percepcio sensorial visual a
I’hora de formular la imatge d’un entorn concret, en un dels seus estudis sobre
Houston. En les qlestions que realitzen als participants fan referéncia als records

d' allo que recorden en termes visual s®.

Per Downs (1970), la imatge determina la decisié i €l comportament i s elabora a
partir de la informacié obtinguda del medi real; aquesta informacié arriba a
I’ organisme huma a través dels receptors de la percepci6 i és filtrada pel sistema de

valorsindividualsi col-lectius (Fig. 3.9).

Per Goodey (1973) "La imatge individual es forja a partir de I'espai personal,
I'entorn que millor coneix (I'habitacid, el mobiliari, la llar); a través dels
desplacaments habituals cap als llocs de treball, centres de compra, de lleure i de
relacio, que proporcionen informacié sobre les ubicacions, connexions entre llocs i
arees, caracteristiques de la construccid, significats socioeconomics i culturals de
les arees que recorre. A aix0 se li afegeix la informacié que I'individu rep a través
dels mitjans de comunicacié de masses i dels contactes personals. La percepcié
mental dels llocs més distantsi dels|locs que es visiten ocasionalment es forja sobre
una informaci6 fragmentada, indirecta i esporadica, en la qual, sovint, intervenen
prejudicis o estereotips mentals’ [citat de (Zarate Martin, 1991, pp. 176-177)]. La
seglient imatge mostra la seqiiéncia d'influéncies des dels Ilocs més llunyans a la
persona, els Iloscs més visitats, els espais d’' Us quotidiai els mitjans de comunicacio,

finsarribaal’ espai personal (Fig. 3.72).

Per Bailly (1979), “la imatge depén, a la vegada, de la psicologia individual, de la
cultura apresa (arquetips), de reflexions socioecondomiques i professionals, de codis
de comunicacié (codis socials, llenguatge), de |'experiéncia viscuda i de
I’originalitat biologica, perdo no menys de la informacié rebuda (interaccio
personal). Ara bé, la majoria dels métodes proposats no sén siné analisi de volums,
d’espais oberts i tancats, i no tenen en compte la noci6 de familiaritat” (Bailly,
1979, p. 38).

Fig. . Efectuen preguntes sobre Houston: Tanqui els ullsi pensi en Houston. Qué veu vosté?
Imagini que voste se'n va de Houston. Quins cinc elements de la ciutat recordaria?
Quins son els cinc elements més importants de Houston?
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Per Horacio Capel (1973), la imatge de la ciutat és aquella “a partir de la que es
decideix el comportament espacial dels habitants de la ciutat, és una barregja
d’elements reals i d'idees falses, sobrevalorats determinats aspectes i deixats uns
altres en la penombra; és el resultat de la informacié rebuda personalment per cada
individu, d’informacions indirectes, més o menys fiables, de dates i sistemes de
valors expandits pel mitja cultural o manipulats per altres mitjans de comunicacio
de masses’ (Capel, 1973, p. 74).

Per Zarate Martin (1991), les imatges mentals determinen per una banda, €l
significat i el simbolisme de les diferents parts d’ una ciutat, i per atra, condicionen
I"actuacié dels ciutadans davant de quiestions concretes, com poden ser: |’ eleccio de
I’area residencial, els llocs per fer compres, els centres de treball i els espais de
lleure. Per tant, la imatge determina el comportament dels individus i €l
funcionament de la ciutat (Zarate Martin, 1991, p. 175).

Segons Ewing & Handy (2009), heretant la definici6 de Lynch (1960), la
imaginabilitat és la qualitat d'un lloc que fa que sigui diferent, recognoscible i
memorable. Per Appleyard (1969) i, anys més tard, per Evans et a (1982), la
capacitat d'un edifici d esdevenir memorable es trobava estretament lligada a
posseir una forma complexa, un gran volum i un Us intens per les persones. Per
arquitectes com Jan Gehl (1987, p. 183), es relaciona amb €l “sentit del lloc”, on la
qualitat arquitectonica complementa les caracteristiques que ofereix I’ entorn per tal
d’aconseguir una impressio, una imatge inoblidable, és a dir, una sensacié de
benestar fisic i psicologic (Ewing & Handy, 2009, p. 72). | per Ewing & Handy
(2009, p. 73), en exercici de sintesi, un lloc té un nivell at d'imaginabilitat quan els
seus elements fisics especifics i la seva disposicié capturen |’atencid, evoguen

sentimentsi creen unaimpressio que perduraen el temps.

Qualitat de
I’entorn fisic

Pobre Bona

Activitats de caracter més o menys obligatori: anar a
. I'escola o a la feina, esperar el bus o una persona, etc.

Activitats En general, les tasques quotidianes pertanyen a aquest

necessaries ,

grup. La majoria d’aquestes activitats estan

relacionades amb el fet de caminar.

Activitats on es participa perque existeix la voluntat o

desig de fer-ho, independentment si la meteorologia

Activitats ho permet o no.

opcionals Alguns exemples d’aquest tipus d’activitat sén: fer una

passejada per respirar una mica d'aire fresc, seure i

prendre el sol, etc.

Activitats que requereixen altres persones.

Activitats Alguns exemples sén: infants jugant, gent conversant,

socials activitats en grup, etc. i també, aquelles activitats

passives, com mirar la gent passejar.

Taula 3.45. Classificacié deles activitats a I’ espai public, segons Gehl (1987).
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Influéncia de la configuracié en la interaccié social

Depaule (1983) reconeix I'existencia d'una relaci6 de causditat entre la
configuracié i I’Us de I’espai. Tot i aixi, adverteix de no caure en |'error d'una

relacié univoca espai-comportament.

“Procedir mitjancant una espécie d’ abstraccié que privilegii I’ aspecte espacial en
la practica (el que ens sembla tant o0 més justificat pel que aquesta mesura ha estat
freglientment ignorada, i en grups socials on I’ espai és una dimensié primordial de
la practica) corre €l risc de portar-nos a actuar, si no es té cura, com si la relacio
entre una configuracio fisica i un tipus de comportament fos univoca, immediata i

exclusiva” (Depaule, 1983, p. 185).

Segons Gehl (1987), existeix unarelacio entre la qualitat de I’ entorn fisic i el tipus
d'activitats que tenen lloc en el mateix entorn. D’aquesta manera exposa la seva
teoria dels tres tipus d’ activitats: necessaries, opcionalsi socials. Aixi, si la qualitat
de I'entorn és pobre, les activitats predominants son aquelles necessaries
(recorreguts obligats per la ciutat, de casa alafeina, per exemple). | quan la qualitat
fisica de I'entorn augmenta, augmenten, no només les activitats del tipus socials,
aquelles que es desenvolupen en grup, sind aquelles anomenades opcionals, que

prenen gran importancia. Lataula segiient serveix de resum grafic (Taula 3.45).

En aguesta mateixa direccio, en I'elaboracié dels seus informes-proposta (Gehl &
Sgholt, 2002; Gehl Architects, 1996; Gehl Architects, 2004; Gehl Architects,
2004b), Gehl estableix una classificacid d'activitats en 4 tipus: activitats diaries
necessaries, activitats diaries recreatives, activitat recreativai activitat plangjada. De
la mateixa manera, opta per classificar les persones que utilitzen I’ espai public en 4
grups: persones que realitzen una activitat diaria; usuaris, clients i visitants

d’ activitats diaries recreatives; visitants de lleure i visitants d’ esdeveniments.

Un estudi sobre larelacié entre la ubicacid i € nivell de criminalitat a Los Angeles,
a I’any 1990 (Loukaitou-Sideris, Liggett, & Iseki, 2001) va demostrar un vincle
entre determinats factors configuratius del disseny i el nivell de crimsde |’ espai. Per
una banda, les parades d'autobls amb visibilitat, amb cobert i ubicades en zones
d'at nivell de transit, presentaven un baix nivell de criminalitat. En canvi, aquelles
situades a costat d’un carrero, caixers automatics, edificis buits o aparcaments amb

preséncia de grafitisi escombraries, presentaven un alt nivell de criminalitat.

Segons Bill Hillier (1984; 1996) i la seva Teoria Configurativa de I’ Arquitectura,
gue es defineix a les linies posteriors, defensa el paper transcendental de la
configuracié dels espais. Segons aquesta teoria, la configuracié genera, no només
unes propietats fisiques, sind també unes propietats socials: accessibilitat, visibilitat,
interacci6 socia i intel-ligibilitat.

Des del punt de vista de la interaccié social, Lawson (2001) recull els conceptes
sociopet i sociofug, molt Utils per entendre les diferents formes socials que generen

diferents formes fisiques.
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D’una banda, una forma o entorn sociofug és aquell que per la seva formafisica, les
seves caracteristiques geometriques i volumetriques, no permet, dificulta o
incomoda, un cert comportament determinat. En contraposicio, una forma o entorn
sociopet és aquell que permet, fomenta i afavoreix un determinat comportament
interactiu i social. Tot i que sdn antics conceptes (Osmond, 1959; Sommer, 1969),
estableixen un vincle entre la configuracio i la refiguracié de caracter atemporal.
Arquitectes i urbanistes, al llarg de la historia, han utilitzat estratégies formals que
han acabat generant, gracies a les diferents configuracions escollides, diferents
comportaments socials. Un exemple paradigmatic, que recull Lawson (2001) son les
bancades del Park Guell, d’ Antoni Gaudi. Les formes cOncaves xiuxiuegen un

missatge clar, com transmet la foto (Fig. 3.73).

Beunderman et al (2004) també consideren aquest vincle entre la forma urbanai la
interaccié social. Aposten per la recerca dels limits socials i fisics que troben els
infants en I’accés a I’espai public. Aquest reconeixement de I'Us de I'espai public
com un fet complex de naturalesa dual sociofisica, també manté la seva validesa per
a qualsevol public. De tal manera que els mateixos autors afirmen que la relacié
també pot ser inversa, considerant I’espai public, en el seu aspecte, com un
“mesurador” de la qualitat de la interacci6 social, apuntant que I’espai public “pot
ser utilitzat com a barometre de I'estat de les relacions socials’ (Beunderman,
Bradwell, & Hannon, 2004, p. 26). Per tant, la qualitat d'un espai public, “no esta
només en les mans de I’ arquitecte o I’ urbanista, siné també en la manera en que la
gent s'apropia, utilitza i manté |’ espai — la gent fa llocs, més que no pas elsllocs fan
la gent” (Beunderman, Bradwell, & Hannon, 2004, p. 33).

Babb (2011) destaca que les relacions existents entre les caracteristiques fisiques i

psicologiques de I'entorn construit i el seu significat han estat activament

construides através de les interaccions socials d' aquells que I habiten.

Fig. 3.73. Bancades €l Park Guell d’A. Gaudi (Pullman, 2010).

Pullman, Laura (15-09-2010). Buzzing Barcelona: The Catalan city which will leaveyouin a
spin. Daily Mail. On-line: http://www.dailymail.co.uk/travel/article-1312248/Buzzing-
Barcelona-The-Catalan-city-leave-spin.html#ixzz4Nca7lkiV
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Pop (2013) exposa una caracteristica de la forma urbana islamica, que consisteix en
el fet que les persones han d experimentar 7 canvis d’orientacié de carrer abans
d’arribar a seu habitatge. Relaciona aguest fet amb la Llei de Miller (1956), segons
la qual la capacitat humana d’emmagatzemar i operar amb la informacié es troba
limitada a un nombre de 7 £ 2 elements. Aixi, segons Pop (2013, p. 219), aquest
tipus de forma urbana dificulta als usuaris (i més as no usuaris) e record dels

recorreguts. Poden desorientar-se, i finsi tot experimentar ansietat.

Pop (2013, p. 218) també exposa dos exemples fonamentals per entendre la relacio
entre la forma urbana i el significat social en dos contexts ben diferents: el poble
medieval europeu i €l poble medieval arab. D’una banda, €l patré espacial del poble
medieval europeu es fonamenta, en la majoria d’ ells, en raons defensives (Ring de
Viena, per exemple). | també, en el paper estructural que I’ Església, principament, i
el Mercat, desenvolupaven en la vida quotidiana. | d’altra banda, el poble medieval
arab, esta dividit en “mahalles’, o districtes tancats, segons criteris étnics, religiosos
o professionals. La introversio que caracteritza el mén arab es reflecteix en la seva
forma urbana: carrers estrets i opacs, i habitatges focalitzats en un jardi interior. La

facana arab no expressa |’ estatus social de les persones que hi habiten a seu interior.

Densitat

Glazer & Moynihan (1963), en un dels seus estudis sobre la densitat en barris molt
densos de tres ciutats nord-americanes, com Nova York, Boston i Chicago, van
concloure que aquesta variable tenia diferents conseqiiencies. En primer lloc, que
I"augment de persones per superficie tenia un impacte en les relacions socials, no
tant en el medi fisic. En segon lloc, que influia en la necessitat fisiol dgica personal
per la disminuci6 de possibilitats de disposar d’ un espai intim. En tercer lloc, que
I"augment de densitat era sindnim d’ augment d’ interaccié, donat |’ alta agrupacio de
persones. En canvi, en cinqué lloc, van trobar que la baixa densitat afavoria les

relacionsi els contactes familiars.

Taylor & Nostrand (2008) en el seu treball recullen els avantatges i els
inconvenients que ofereix la densitat actuant com a indicador de la qualitat urbana.
En primer lloc, exposen e pensament de Hitchcock (1994) que manifesta la
impossibilitat de capturar, amb el valor de la densitat, la complexitat de larealitat de
la ciutat tridimensional (Hitchcock, 1994, p. 1). Ta com expressen Taylor &
Nostrand (2008):

"Mentre que els edificisi altres estructures son estatics, la manera en qué la gent es
mou a través de |'espai no ho és. Les persones viuen, treballen, consumeixen, i es
relaxen a diferentsllocsi viatgen entre ells de diverses maneres. Aquestes relacions
i fluxos espacials son complexes i operen a moltes escales, des de la metropolitana
fins al barri, I'illa i la parcella i, com a resultat, son molt més complexos del que

pot ser expressat per un sol nimero” (2008, p. 13).
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Definicions dels parametres urbanistics

Floor Area Edificabilitat EB_Superficie Sostre Area Estudi

Ratio (Bégga " Superficie Area Estudi

(FAR)

Share of Built | Superficie OP:Superfl’cie Construida en Planta

Space glca:l:l‘t:’aada en Superficie Area Estudi

(SBS) (OP)

Share of Proporcié _Superficie Espai Lliure

(Public) EliEuere)al Superficie Area Estudi

Open Space (PEL)

(S0S)

Open Space Ratio d’Espai ___ Superficie Espai Lliure

Ratio I(_lgg{_e) Superficie Sostre Area Estudi

(OSR)

Spatial CR:atio de‘t ‘ Per una area:

Compactness E:ggg‘i' a RCE = (Sup Sostre Area Estudi - Sup Espai Lliure) _
Ratio (RCE) h (Sup Area Estudi) 2 B
(SCR) RCE = Sup. Sostre Area Estudi - Sup. Espai Lliure _

Sup. Area Estudi * Sup. Area Estudi

RCE = EB- PEL O també, Area RCE = REL - EN?
I perunlloc: RCE = EN - PEL

Taula 3.46. Definicions de densitat (Stahle, 2008).

Fig. 3.74. Relacions entr e par ametr es ur banistics que intervenen en la definicio

d’urbanitat (Haupt, 2006, p. 58).
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En segon lloc, Rapoport argumenta que el concepte de densitat, basat simplement en
“ratios’, no sembla un parametre adequat per la prediccioé de conseqiiéncies en el
comportament de les persones, ni subjectives (1975, p. 134). Per tant, també resulta

un parametre a descartar com aindicador de la qualitat de la forma urbana.

En tercer lloc, I'empresa Berridge Lewinberg Greenberg Ltd. destaca que
I” habitabilitat dels entorns d' alta densitat depén de molts factors, com per exemple:
el disseny dels edificisi els entorns residencials, la capacitat d’ elecci6 del teu lloc on
viure, €l control que exerceix un mateix sobre el seu entorn veinal, la cultura,
I” estatus socioeconomic, i I'accés als serveisi els recursos comunitaris (1991, p. 95).
D’aquesta manera, la densitat queda com un factor més que en cap cas resulta

determinant per larelacio entre laqualitat i I’ entorn urba.

En quart lloc, E. Alexander estableix una distincié entre la “densitat fisica’ i la
“densitat percebuda’ i defineix aquesta Ultima com: “un concepte complex que
implica la interacci6 de les percepcions de la realitat de I’ entorn construit” (1993,
pp. 182-183). En aquest sentit, I"indicador transcendeix dels valors fisics, perque la
percepcio i I'experiéncia de I’ entorn construit, tot i produir-se en un escenari rea
capa¢ de ser mesurat, ambdues son fruit dels factors cognitius individuals i

socioculturals. Un argument més per no associar la densitat ala qualitat urbana.

| en quart lloc i dltim lloc, Lehman and Associates et al (1995), en contraposicio
amb el conjunt d’arguments anteriors, reconeixen i defensen la densitat com a
indicador de la qualitat urbana. Mitjancant la densitat es pot coneixer |’ eficiencia de
la compacitat en €l disseny de la forma urbana. Per tant, ja que aquesta és producte

del disseny, la permet considerar com un valor Util per conéixer laqualitat.

Stahle (2008), en la seva tesi doctoral, explora la densitat com un concepte de
naturalesa interactiva entre I’espai lliure i I’espai construit a escala tridimensional.
La complexitat de la densitat estableix una série d’interaccions entre conceptes com:
edificabilitat neta, ocupacio en planta, presencia d espai lliure, “ratio” d’espai lliure
i la“ratio” de compacitat espacial.

El conjunt d’aguestes definicions es troben en la taula segiient (Taula 3.46). En la
mateixa linia, I"autor recull un sistema, ja ideat per Haupt (2006, p. 58) anys enrere,
gue estableix la compacitat espacial com un parametre que relaciona i té presents

molts dels conceptes anteriors.

Mitjancant un grafic es mostra la relacié entre I'Edificabilitat Neta (EN), la
Proporcié d Espai lliure (PEL), el nombre de plantes (L) i la“Ratio” d’'Espai Lliure
(REL) (Fig. 3.74). Per la seva banda, €l que Stahle (2008) qgllestiona a la sevates és
gue I’existéncia de I'anomenada “urbanitat”, de les condicions propies d' un entorn

urba, no es correspon amb baixos nivells de REL.
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Segur etat

Des de I'ambit de la seguretat, Farifia Tojo (2007, p. 67), apunta una série de

parametres que vinculen disseny, seguretat i qualitat. Com per exemple:

- Controlar lafragmentacio6 del territori, ja que des del punt de vista tant territorial,
com urba ésl'inici de lafi delacohesi6 fisicai social de qualsevol area. Mentre
la privatitzaci6 és capag de sobre-gestionar arees dillades dins la ciutat, la gestio
publica és incapag, per la ineficacia que comporta, de gestionar arees aillades i
desconnectades.

- Controlar el consum de s0l, ja que és proporciona aladificultat de gestio.

- Controlar ladispersié urbana, que genera desplacaments Ilargs i arees buides que
dificilment poden ser coberts per lavigilanciaformal ni informal.

- Controlar les densitats, no només les maximes, que posen maxim en termes
d’habitabilitat, sind també les densitats minimes, que estableixen els minims
perque els equipaments, lesinfraestructuresi els serveis siguin rendibles.

- Introduir complexitat en les arees urbanes, en termes fisics, passant de
configuracions en arbre a configuracions en “malla’ o xarxa; i en termes socials,
evitant la formacié de “guetos’. Perqué “la creacid de qualseval tipus de gueto
és el pas previ ala creaci6 de bandes i delinquiéncia organitzada. Per tal que no
existeixi la segregacié és imprescindible la barreja entre classes
socioeconomiques. Els monocultius socials son I’origen de gairebé totes les
formes de marginalitat”.

- Rehabilitar, reconstruir, reutilitzar.

- Afavorir I’ habitatge de Iloguer, per afavorir lamobilitat residencial.

- Canviar el concepte de “zona verda’. D’una banda, fomentant la introduccié en
el disseny de criteris forestals d automanteniment natural. | d'altra banda,
adoptant una posicié critica sobre el concepte de “catifa verda” actual i fent
possible, amb criteris de seguretat, I’ aprofitament social d aquestes arees.

- Dissenyar amb criteris bioclimatics, que han de ser presents en el disseny de la

mateixa manera que ja ho ésla durabilitat, I’ economia o la bellesa
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M obilitat

Malgrat les aparents clares evidéncies sobre aquest vincle entre la forma urbanai els
diferents models de transport o desplacament que es produeixen pel seu espai public,
gue podriem anomenar “Land Use Effect”, i que es descriuen a continuacio,
existeixen alguns impediments que no permeten provar la seva certesa d’ una manera
precisa. En primer lloc, perqué els estudis de mobilitat a peu son molt menys
nombrosos que els de mobilitat rodada. En segon lloc, perquée la mobilitat és un
fenomen de molta complexitat, com ho sén les variables de la forma urbana. | en
tercer lloc, perqué no existeix uniformitat metodologica a conjunt d estudis

realitzats que permeti efectuar una avaluacio.

Tot i aixi, amb totes les dificultats que es plantegen, els estudis elaborats al respecte

coincideixen en recol zar les segiients hipotesis:

Per una banda, I'existéncia d’'una influéncia de les variables de la forma urbana
sobre la mobilitat de vianants i rodada. | per altra banda, I’ existéncia de determinats
variables configuratives que, amb alta probabilitat, fomenten una mobilitat a peu i
en hicicleta, com poden ser: I'ata densitat, els usos mixtos, I'equilibri entre Us
residencia i laboral, la xarxa de carrers en “graella’ i la preséncia de facilitats per

les mobilitats no vehiculars.

Segons Frank & Engelke (2001), existeix una possible causa-efecte entre
determinats aspectes configuratius i alguns comportaments en relacid as
desplagaments que efectuen les persones per I’ espai public d’una determinada forma
urbana. Els factors configuratius principals son: € tipus de xarxa de comunicacionsi

el disseny dels carrers.

D’una banda, una xarxa de comunicacions de tipus “graella’, estableix una
disminuci6 de les distancies en €ls trajectes, ahora que augmenta e nombre
d’opcions de rutes a escollir. En canvi, una xarxa de comunicacions suburbana,
augmenta les distancies i minimitzales opcions de recorreguts. D’ aguesta manera, €l
primer tipus fomenta els desplagaments amb bicicleta o a peu, i en canvi, el segon
tipus, molt més la mobilitat amb vehicle privat, en cotxe 0 moto. Un exemple grafic
de I'impacte de les diferents configuracions espacials I'aporta Schwartz (2008)
representant les mateixes distancies d’ abast a cada teixit (Fig. 3.75). | del’altra, una
xarxa de carrers rectes, suausi amples, reforcen I’ eleccio del vehicle. Per contra, una
xarxa de carrers irregulars, estrets i corbes, reforcen els desplagaments a peu 0 amb

bicicleta.

Aixi doncs, tant €l disseny de la xarxa de comunicacions, com la de carrers, poden
ser eines (tils per introduir, mitjancant la configuracid, les condicions de

desplagaments, habitabilitat i Us es desitgen aconseguir.
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Fig. 3.75. Representaci6 de I'impacte de la configur aci6 espacial en el desplagament
(Schwartz, 2008, p. 37).

En la mateixa linia, en termes de desenvolupament territorial, i de connexié entre la
configuracié i la refiguracio, Frank & Engelke (2001) estableixen la densitat i €ls
usos com els parametres que permeten fomentar diferents tipus de desplacament. Per
una banda, mentre la baixa densitat es caracteritza per un augment de distancies
entre origens i destins, I’ alta densitat redueix distancies, fomentant aixi la mobilitat a
peu o en hicicleta. | datra banda, mentre el teixit construit monofuncional
augmenta distancies entre usos, aspecte clau en la utilitzacié del vehicle privat, un

teixit mixt d’ usos, les redueix, fomentant mobilitats més sostenibles.

Southworth & Owens (1993) aprofundeixen sobre la tria del tipus de model de
desplagament. Analitzen diferents exemples de teixit construit de la Badia de San
Francisco (California), entre el 1900 i 1980. Aquests exemples es corresponen a: la
“graelld’ (1900), paral-lel fragmentat (1950), paral-lel deformat (1960), “bucles i
piruletes’ (1970) i “piruletes en espina’ (1980).

Les caracteristiques configuratives objecte d’ estudi sén les seglients: la morfologia
de I’espai public, el nombre d'interseccions de carrers (Fig. 3.76), la longitud dels
carrers lineals, el nombre de blocs, €l nombre de punts d' accés i e nombre de

“bucles’ i “culs-de-sac”.

Fig. 3.76. Relaci6 entre xarxa de carrers, forma urbana i nombre d’inter seccions (Islam,
2008, p. 179).
A una mateixa escala es representen diferents arees de Dhaka (Bangladesh).
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Influéncia de la configuracié en la cognicié i la interaccidé social:

la sintaxi espacial

La sintaxi espacial és una eina per I’ estudi de les caracteristiques espacials des d' un
punt de vista configuratiu, és a dir, partint de les caracteristiques fisiques. Es tracta
d'una eina que neix de la intersecci6 de camps de coneixement de diferent
naturalesa, com sOn les matematiques, la informatica, les ciencies socials, les

ciéncies cognitives, I’ arquitecturai I’ urbanisme.

Es pot considerar una de les metodologies més joves del moment, ja que la recerca
sobre la sintaxi espacial comenca la seva trgjectoria pels volts dels anys 70 i
principis dels 80, experimentant una gran empenta potencial gracies als avengos

tecnologics de finals de segle XX.

Resulta molt Gtil per establir una hipotética connexié entre les caracteristiques
fisiques (forma i geometria) d’'un determinat espai amb les caracteristiques socias
(interaccions i ocupacions) que es poden establir. Aixd és possible gracies a la
integracié matematica de la geometria de I’ espai, que permet abstreure quins punts o
arees concretes disposen d’ una major (0 menor) accessibilitat visual, intel ligibilitat,

connectivitat espacial i, en definitiva, unamajor interacci6 social .

Per tant, la inclusié de la sintaxi espacial en aquest apartat es troba justificada
perqué es tracta d'una eina que permet una aproximacié a coneixement de la
influencia de la forma a cadascuna de les dimensions exposades préviament: la
dimensi6 cognitivai ladimensi6 social.

Obviament, es tracta d’una eina que pot complementar un conjunt d atres
metodologies per avaluar la qualitat sociofisica de I'espai i que, per tant, no pot
considerar-se, en cap dels casos, com I'Gnic testimoni, ja que presenta algunes
dificultats. Concretament, no permet incorporar a I’estudi cap informacié que no

sigui de caracter visual, sind olfactiva o auditiva, per exemple.

Gracies a aguesta eina, teories com la desenvolupada per Bill Hillier, I’anomenada
teoria configurativa de I'arquitectura, continua demostrant |'existéncia d'una
possible relacid o vincle entre les caracteristiques geométriques de la forma i la

capacitat d’ agquesta de permetre o evitar diferents comportaments socials.

Alguns dels estudis a destacar son el's desenvolupats per arquitectes com Bill Hillier
y Allan Pen (1993) sobre larelacio entre el moviment dels vianants, el funcionament
econodmic de les ciutats i la configuracio espacial; o els de José Antonio Millan et al
(2013) on es posa de manifest els canvis en la centraitat, a través del temps,

concretament al cas d’ estudi de la ciutat de Barcelona.

| d'altra banda, en termes practics, un exemple de gran impacte internacional de la
metodologia de la sintaxi espacial estroba en el projecte realitzat per Norman Foster

& Partners per a la Trafalgar Square de Londres (1996-2003), amb |'assessoria de
I'equip de Space Syntax.
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Fig. 3.77. Trafalgar Square desprésdelaintervencio (Stonor, 2014).

Fig. 3.78. Sintaxi espacial anterior ala Fig. 3.79. Sintaxi espacial posterior ala
intervencio (Space Syntax Limited, 1998)  intervencid (Space Syntax Limited, 1998)

Com sha comprovat amb la seva materialitzacié, el projecte, ubicat en una de les
arees de més significat historic i simbdlic de Londres, era l'oportunitat de
transformar positivament la qualitat de la xarxa d'espais publics de la ciutat. Allo
gue no hagués estat possible si hagués estat materialitzada la planificacio aprovada
el 1996, que plantejava una solucié que no millorava la mala qualitat ambiental, les

condicions d'inseguretat, ni €l control del'espai public pel transit motoritzat.

La contribucié de la sintaxi espacial en aguest projecte es pot estructurar en dos

periodes: estudi i propostes.

D'una banda, donada la naturalesa d'aguesta metodologia i la seva estreta relacio i
complementarietat amb I'estudi del comportament de les persones en el context
d'estudi real, en el primer periode es van andlitzar els "patrons' d'activitat de
vianants. Aqui es van detectar dos fets concrets. El primer, que €els londinencs
evitaven el pas per |'espai central de Trafalgar Square. | el segon, que els turistes no
realitzaven el recorregut entre Trafalgar Square i la Parliament Square. Un cop
obtingudes aquestes dues dades fonamentals, es va dur a terme una observacié
exhaustiva dels valors de mobilitat de vianants de |'area corresponent.
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| d'altra banda, es van proposar les idees estructurals per a disseny de les solucions.
La primera d'elles consistia en redissenyar una escala de majors dimensions que les
que jaexistien as laterals. Amb aquesta nova escala, situada a centre de la plaga, es
permetien circulacions de vianants que anteriorment impossibilitava el [larg mur. La
segona idea consistia en la transformacié selectiva d'algunes de les arees que
anteriorment eren territori del vehicle motoritzat en arees destinades per a vianants,
com ara l'espai immediat a la facana d'accés principal a I'edifici de la National
Gallery. | latercera idea, finalment, passava per re-connectar la Parliament Square
amb l'amplia area de Trafalgar Square, situada a uns 10 minuts caminant, amb
I'objectiu de configurar un recorregut que passés a formar part tant de la
quotidianitat dels londinencs com un recorregut atractiu per a visitants i turistes, ja

que aquest trajecte no eramolt usual en cap d'aquests col-lectius.

El resultat de laintervencié va ser excel lent (Fig. 3.77). Es pot comprovar observant
els canvis notables que es produeixen en la sintaxi de I'espai, de la situaci6 anterior
a projecte (Fig. 3.78) i posterior (Fig. 3.79). Si el 1996 els recorreguts més
accessibles eren externs a la plaga, per tot el seu voltant, i la circulacio pel seu
interior era una cosa poc habitual, la intervencié fa que la plaga es converteixi en un
pol d'atraccio de persones i que aquests recorreguts siguin espais de passeig plens de
vitalitat.

Gracies a petits canvis en la sintaxi de l'espai, és a dir, en la seva propia
configuracid, es va aconseguir una gran transformacié amb molt pocs elements, amb
molt poc pressupost. Per exemple, es va aconseguir multiplicar per 13 els nivells de
mobilitat de vianants anteriors al projecte. | potser el més important, es va crear un
espai que des de llavors és compartit per londinencs i turistes, dotant-lo aixi

d'heterogeneitat, i generador d'identitat.

Laformano éstot

McMillan (2007), en un dels seus estudis sobre |'impacte de la forma urbana, en la
decisi6 del mode de mobhilitat escolar infantil, conclou afirmant que la forma urbana,
en la seva expressio explicitament configurativa, és un factor important, perdo no és
I”Unic capag d'influenciar la decisio parental sobre com els infants han de desplacar-
se entre casa sevai |’ escola (McMillan, 2007, p. 76). Els altres factors que indica, i
gue queden recollits a la seva tesi doctoral, sdon de caracter no-configuratiu

(McMillan, 2003), ja exposats a |’ apartat anterior sobre I’ experiéncia.
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3.3.4 INDICADORS DE QUALITAT URBANA

ESTAT ACTUAL

A continuacio, es realitza un recull del conjunt de treballs que presenten estudis
elaborats a partir d’indicadors de qualitat urbana. Per facilitar lalectura, les taules de

cada estudi es mostren al final d’ aquest capitol.

El primer treball, des del camp de la salut, Hancock & Duhl (1988) proposen una
sintesi d'indicadors per mesurar la qualitat d'una ciutat. A partir dels seus 11
principis que formen una “ciutat saludable” (Hancock & Duhl, 1988, p. 33),
proposen de quina manera es poden arribar a mesurar cadascun d'ells (Taula 3.47).

Detots ells, només es fa referéncia a aquells més relacionats amb la forma urbana.

En relacié a la seguretat, alguns organismes com |’ Observatorio de la Seguridad
(2007) han establert una “certificat de disseny segur”. Aquest certificat, utilitzat ja
per diferents policies locals britaniques i dels paisos baixos, t¢ com a principal
objectiu reconéixer el compliment d'una série de condicions de seguretat, tant pels
habitatges com per I'espal urba Amb aquest certificat, la policia britanica ha
aconseguit reduir un 40% els actes delictius en habitatges a través del control de
cinc nivells: I’organitzaci6 del barri, el tragat, €l disseny de I’entorn residencial, la
gestio i participacio veinal, i I'edifici en s mateix. S'avaluen 55 items en la seva
totalitat, i cal superar un minim de 18 per obtenir €l certificat.

Islam (2008), partint d’ una consideracié ecologica de I’ experiéncia espacial infantil,
el model de Bronfenbrenner (1979), aporta una serie d'indicadors (mesurables) que

determinen |’ experiéncia (Taula 3.49).

Brownson et a (2009), en unarevisio de I'estat de la qliestid sobre la relacio entre
les caracteristiques de I'entorn urba i I'activitat fisica. Recullen un conjunt
d’indicadors que posen de manifest de manera empirica aquesta interaccio. La
segiient taula recull un resum dels factors segons el domini i elements als quals
pertanyen (Taula 3.50).

La cura amb qué Brownson et a (2009) classifiquen el conjunt d'indicadors i
metodologies utilitzades fins al moment per quantificar empiricament les relacions
entre la configuracié d'un entorn i I'activitat fisica que fa possible, dota € seu
document d'un gran interés. Per aquest motiu, a continuacio només recollirem un
breu resum on apareixen els indicadors més destacats: la densitat de poblacio, I’ s
mixt del territori, I'accés a serveis de lleure, els patrons de carrer, entre d'altres
(Taula3.51).

Ewing & Handy (2009), proposen una aproximacié empirica a I'estudi de les
caracteristiques configuratives de I’entorn. Exposen una metodologia que permet
mesurar cadascuna de les qualitats que poden fer un entorn atractiu per caminar,
com son: la imaginabilitat, el recinte, I'escala humana, la transparéncia, la

complexitat, lallegibilitat, el vinclei la coheréncia
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Van Bellen (2010), ala seva exemplar tesi de Master, sobre la detecci6 i catalogacio
de quines son les caracteristiques que fan possible que un entorn urba esdevingui un
escenari habitable pel vianant, elabora un recull de 52 patrons molt Utils per al
disseny (Taula 3.52).

Nijhuis et al (2011), des d’una aproximacio al paisatge des del sentit de la vista, i
incorporant avencos tecnologics com € SIG, plantegen una forma de mesurar la
qualitat de I'entorn fonamentada en les seglents variables. la naturalesa, la
topografia, la distincié historica, la urbanitzacid, la pertorbacio de I’ horitzé de cdl i
el nivell de soroll. En la segiient taula s exposa la parametritzacié que proposen per

avaluar laqualitat de |’ entorn construit™ (Taula 3.53).

Institucions com la Comissié Nacional per Prevenir i Erradicar la Violéncia contra
les Dones de Mexic (2011), que investiguen sobre les interaccions socials i la
seguretat urbana, proposen una série d'indicadors per avaluar la qualitat de I’ entorn

urba a través de parametres de disseny i planificacio.

Del disseny urba s avaluen aspectes com: el control visual a I’espai public, €els
accessos, lail-luminacio, I arbrat, la permeabilitat, I’ alineament de les edificacions i
el manteniment. | del plangjament: €l nivell mixt d' usos del sol, la distribuci6 de
Ilocs de trobada i equipaments, la permeabilitat i els solars o terrenys buits o en
dests (Taula 3.54).

Muntafiola (2011b) col-labora com arquitecte a |I’equip d’investigadors que fan
possible un perfeccionament i simplificacié del sistema d'indicadors municipals
elaborat I"any 2000 per UNICEF-Comité Espanyoal, I’ Insitut INUNDIA, la Red Local
a Favor de los Derechos de la Infancia y la Adolescencia, i la Federacié Espanyola
de Municipis i Provincies (FEMP), i que es publica I'any 2005 per la mateixa
UNICEF.

Aquest estudi forma part del marc del programa d UNICEF Espafa “Ciudades
Amigas de la Infancia” (CAl), que alhora forma part del Programa Internacional del
Innocenti Research Centre de UNICEF “Child Friendly Cities’. Aquests Indicadors
Municipals d'Aplicacié de la Convencié sobre els Drets de I'Infant (UNICEF-
Comité Espafiol, 2005) és un sistema que s utilitza per avaluar el compliment de la
Convencié dels Drets de I'Infant a I'ambit municipal. Aixi, sestableixen vuit
categories d'avaluacio i actuacié: 1) Dades generals del municipi; 2) Salut; 3)
Escola, Educacio i Ensenyament; 4) Cultura, Lleurei Temps lliure; 5) Sostenibilitat

Ambiental; 6) Familia; 7) Cooperaci6; i 8) Participacio.

Fruit daquesta col-laboracié sorgeixen €ls Indicadors de Qualitat Urbana
(Muntafiola, Saura, & Jordan, 2011b, p. 6) per elaborar e formulari sobre
“Sostenibilitat Ambiental”, al que acabem de fer referéncia, que conté les preguntes

gue avaluen larelacio sociofisicade I’ infant amb la seva ciutat (Taula 3.55).

% Només es recullen I'index de naturalesa, la distincié historicai el nivell de soroll.
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Nogueira Lopes & Camanho (2013), per la seva banda, estudien les consequiéncies
per la vitalitat urbana que comporta I'Us dels espais publics verds de les ciutats
europees. En aquest procés d’ avaluacié, introdueixen també un conjunt d’indicadors

sociofisics (Taula 3.56).

Després d’ avaluar les dades de 174 ciutats europees, demostren, tot i I’ existéncia de
bibliografia apuntant a una correspondéncia entre la disponibilitat d’ espai public, la
seva utilitzacio, la qualitat de vida i la vitalitat urbana, que aquest vincle no és del
tot cert com s esperava. Existeixen factors socialsi del comportament que han de ser

també considerats.

Pak Drummond (2013), prenent I'entorn urba com escenari de les activitats
quotidianes, basa el seu estudi en els indicadors que actualment ja utilitzen
institucions nord-americanes (U.S. Department of Health and Human Services,
2015; University of Wisconsin, 2015; Office of Disease Prevention and Health
Prevention, 2014), relacionats fonamentalment amb: els modes de transport més
utilitzats en els desplagcaments, la qualitat i I’accés a una bona I’alimentacio, €els

nivells d activitat fisicai la seguretat ciutadana.

Pel que fa a I'estudi concret de Pak Drummond (2013), els indicadors de més
transcendéencia sén els que indiquen les relacions percentuals de poblaci6 adulta que:
pateix obesitat, inactivitat fisica, disposa d’un accés limitat a alimentacié saludable,
és fumadora, no disposen d’ asseguranca medica, es troben al’atur i a més, afegeix
un dels indicadors per conéixer la proporcié d'infants que viuen en situacié de
pobresa. Davant d’aquest conjunt de dades sobre els diferents territoris dels Estats
Units, I"autor readlitza un grafic que posa en evidencia la duresa del context

sociofisic de districtes com el Bronx (Fig. 3.80).
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Parametres

Possible Indicador

1. Qualitat de I'Entorn Fisic
Contaminacié

Disseny Urba

Habitatges

3. Comunitat estreta
Interdependencia

4. Participacio i Control
5. Necessitats humanes
basiques

Aliments i aigua
Aixopluc

Sous

Seguretat

8. Sensacio de connectivitat
Historia

Cultura

Altres persones

Natura / Biologia

9. Forma de la ciutat
Imatge (Lynch, 1960)

index total

index de la contaminacio de l'aire

Percentatge d’espai verd

Percentatge d'estandards nacional i/o internacional

Coherencia (Antonovsky, 1979)
Autoestima percebuda pel suport social
Index de democracia municipal (Morris, 1982)

POLI index

Percentatge de poblacio sense accés a aliments
Percentatge de poblacio sense sostre

Percentatge de poblacio per sota del llindar de la pobresa
Distribucié relativa d’'ingressos

Taxa de crims violents

Percentatge de persones aturades (economia legal i
submergida)

Connexions socials, xarxa social

Estabilitat
Adaptabilitat

Taula 3.47. Indicadorsd’una “ Ciutat Saludable” (Hancock & Duhl, 1988, p. 37).

CARACTERISTIQUES SOCIOFISIQUES DE L’ENTORN

Caracteristica | Variable [ Codi
Edifici Tipus d'edifici Colonial, d'una unitat i
semipermanent
Apartament nou i vell
Nombre de plantes
Nivell de I'edifici
Disponibilitat d’espai exterior Si
adjacent a l'edifici No
Carrer Tipus de carrer Dead-end
Throug street
Nivell jerarquic Primari
Secundari
Terciari
Nivell 4
Nivell 5
Capacitat Només vianants
Vianants i bicitaxi
Vianants, bicitaxi i vehicle de
motor privat
Tot tipus
Amplada del carrer
Interseccions de carrer a I'area
d’estudi
Patré de xarxa de carrer Cami intern colonial
Espontani
Patro de graella
Densitat Area total d’ocupacié en planta de I'edifici
Sostre construit total
Usos del sol Ocupacio i sostre residencial
Ocupacio i sostre comercial
Ocupacio i sostre institucional
Ocupacio i sostre Us mixt
Ocupacio i sostre en construccio

Taula 3.48. Indicador s sobr e les car acter istiques sociofisiques de I’ entor n que
determinen I’ experiencia espacial infantil al’espai public (Islam, 2008)
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CARACTERISTIQUES DE L’INFANT | LA SEVA FAMILIA

Caracteristica |Nivell Variable Codi
Sociodemografica [Nivell Génere Masculi
individual Femeni
Edat
Nivell Nivell educatiu matern Primaria
Familiar Secundaria
Nivell educatiu patern FPG mig
FPG sup.

Llicenciatura
Master o Doctorat

Només un
Ambdds

Adults que treballen a casa

Fins 15000
Fins 20000
Fins 25000
Fins 30000
Fins 35000
Fins 40000
Fins 45000
Fins 50000
Sobre de 50000

Suma salarial mensual familiar

Germans (de menys de 5 anys) Si
No

Temps de residencia al mateix veinat

Perceptiva

Percepcio adulta de la seguretat del
veinat

Molt insegur
Insegur
Neutral
Segur

Molt segur

Percepcio infantil dels espais exteriors del
veinat

Taula 3.49. Indicador s sobre les caracteristiques del’infant i la seva familia que
determinen I’ experiencia espacial infantil al’espai pablic (Islam, 2008)

Factors de I’entorn urba que influeixen I’activitat fisica

Funcio Superficie Disponibilitat i accessibilitat d’alternatives competitives de
caminable transport i infraestructures (ex: transit, voreres, carrils bici, etc.)
Carrers Disponibilitat de fons econdmics del govern local per a la
construccio de carreteres i carrils bici.
Transit Freguéncia de transport no-motoritzat (variacio segons tipus de
viatge i/o distancia)
Permeabilitat Preséncia o integracio entre usos residencials i comercials en
arees denses de poblacié.
Seguretat |Transit Preséncia de factors de proteccio social i abséncia de desordre
social.
Estetica |Visuals al Preséencia d’atraccio i confort aixi com abséncia de desordre fisic.
paisatge urba
Destinacio|Serveis Disponibilitat i accessibilitat de serveis o recursos naturals per a
I'activitat.
Disponibilitat de fons del govern local per a la construccio de
parcs i serveis de lleure.
Altres Preséncia de campanyes dirigides a la comunitat per incrementar

la vida activa.

Taula 3.50. Factorsde I’entorn urba que influeixen I’ activitat fisica, elaborats a partir
de Pikora et al (2003) i Ramirez et al (2006) (Brownson, Hoehner, Day, Forsyth, &
Sallis, 2009, p. S100).
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Indicador Exemples de definicions
Densitat de Nombre de residents que viuen en seccions censals o blocs censals per
poblacio area (densitat bruta de poblacié).

Nombre d’unitats residencials per “acre” (0,405 hectarees)

Us mixt del sol

Accessibilitat

Distancia (en xarxa i/o en linia recta) a les destinacions especifiques més
properes (ex: restaurant de menjar rapid, escola, centre comercial) o grup
de destinacions.

Distancia als establiments comercials de barri més propers, basada en
categories d'America del Nord del Sistema de Classificacié Industrial (amb
200 treballadors)

Intensitat

Percentatge total d’arees de parcel-les per diferents usos (ex: comercial,
industrial, oficines, parcs, residencial, exempt d’impostos, buits, usos
nocturns, usos socials, Us orientat al vehicle, etc.)

Nombre de tipus de negocis (ex: serveis, venda al detall, cultural, educatiu,
lleure, comerc veinal, institucional, manteniment, menjar fora de casa)
ubicats al veinat.

Patro

L’index d’entropia en funcié de la proporcié de sol desenvolupat en 6
tipus d’us (residencial, comercial, public, oficines i recerca, industrial i
parcs recreatius)

Us mixt del sol en funcioé dels metres quadrats de desenvolupament
residencial, comercial i d’oficines.

Accés a serveis de lleure

Accessibilitat

Distancia (en xarxa i/o en linia recta) als serveis més propers (espais
ludics, parcs, camins, gimnasos, centres recreatius).

Accessibilitat a un espai public, major a 2 acres (8093,71 m?) segons un
model d’atractiu (basat en valoracio per observacio), distancia i dimensio.

Intensitat

Nombre de serveis de lleure sovint categoritzat pel seu tipus (ex:
pagant/de franc, public/privat), per area.

Proporcié d’area residencial total que és, i no és, area de lleure (Area de
lleure inclou camins naturals, carrils bici, espais Iudics, pistes d’atletisme i
parcs, propietats de I'estat, pais i del municipi. Les arees recreatives
inclouen espais de patinatge en linia o gel, piscines, clubs esportius, pistes
de tenis i serveis de camping).

Patrons de carrer

Percentatge d'interseccions que estan formades per 4 sentits diferents.
Nombre d’interseccions per longitud de xarxa de carrer (m o km).

Altres

Transit de vehicles

Amplada del carrer (excloent la vorera), afectada pel volum de transit i els
accidents.

Crims

Nombre de crims per cada 100.000 persones (incloent-hi crims violents i
contra la propietat).

Cobertura de

Amplada de vorera dividida per la longitud de la carretera.

vorera
Pendent Qualsevol segment de carretera de 100 m amb un pendent major al 8%.
Verdor/Vegetacio | Index de vegetacié normalitzada.

Taula 3.51. Llista abreviada de variables basatsen € SIG i de dades de recursos
associades (Brownson, Hoehner, Day, Forsyth, & Sallis, 2009, p. S117)
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PATRONS

ID Nom patré ID Nom patré ID Nom patré ID Nom patré
PO1 Xarxade P14  Continuitat del | P27 Alcada de I'edifici | P40 Proteccio al vent
recorreguts i recorregut
destinacions
P02 Orientacié P15 Jerarquia de P28 Activitat P41 Confort acustic
I'espai obert
P03 Escalahumana |P16 Abséncia de P29 Oportunitats per |P42 Proteccid ala
barreres travessar carrers pluja
P04 Distancies P17 Recinte P30 Cruilles segures | P43 Estanca per
caminables caminar
PO5 Diversitat P18 Fites P31 Transit lent P44 No obstacles
PO6 Seguretat P19 Seguretat al P32 Serveis de suport | P45 Condicions de
crim paviment i
superficie

PO7 Llocs d’interes

P20 Seguretatala |P33 Transparencia P46 Tendals

nit
PO8 Places publiques | P21 Seguretat al P34 Llocs per P47 Arcades
transit descansar
P09 Verd accessible |P22 Recorreguts P35 Condicions P48 Arbres
marcats climatiques
plaents
P10  Edificis publics |[P23 Connexio P36 Sense diferéncies [ P49 Il luminacio del
visual de nivells carrer
P11 Enllac amb P24 Us mixt del sol [P37 Amplada del P50 Senyalitzacié
altres modes carrer
P12 Rutes directes P25 Blocs baixos P38 Paisatgisme P51 Paviment

especial

P13 Triadelaruta

P26 Facanacurta |P39 Cosesperveure [P52 Artalespai
de bloc public

Taula 3.52. Patrons per aconseguir una ciutat pelsvianants (Van Bellen, 2010, p. 27)

Index de 0. <0.1% de natura i< 50% d’herba, i sense aigua natural
Naturalesa 1. 0.1-5%de natura, o natura < 0.1% i > 50% d’herba o aigua natural
2. 5-10% de natura i < 50% d’herba 0 0.1 - 5% de natura i > 50% d’herba
0 aigua
3. 10 -50% de natura o 5 -10% de natura i aigua
4. >50% de natura (brucs, dunes, pantans, boscos) o 10 - 50% de natura
i aigua natural
Si hi ha una gran quantitat d'area urbanitzada visible en 500 m, les cél-lules
avaluades > 1, perdran 1 punt
Distincio 0. >1km de celles de la quadricula amb clusters d'edificis historics o
historica llocs protegits en 'ambit nacional
1. <1kmde celles de la quadricula amb clusters d'edificis historics o
llocs protegits en 'ambit nacional
2. al costat de celles de la graella amb un edifici / lloc d'interés historic o
dins de 500 metres d'un cluster
3. al costat de celles amb clusters d’edificis historics
4. Cella que conté clusters d’edificis o llocs nacionalment protegits
;“;‘;g” de 0. tranquil <35dB
. 1. nosorollés 35-45 dB
(negatiu) 2. relativament sorollés 45-55 dB
3. sorollés 55-65 dB
4. molt sorollés >65 dB

Taula 3.53. Indicador s segons Nijhuis et al (2011, p. 152).
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FACTOR |Va|oracié MOLT POSITIVA |Va|oracié MOLT NEGATIVA
Disseny urba
Confluéncia de mirades (control Preséncia multiple de finestres Mur cec
visual)
Accessos Diversitat d’entrades a I'immoble Facanes massisses
[l-luminacié Adequada i suficient en materia d’enllumenat public [Sense il-luminacio
i d’aportacié de cada immoble
Arbrat De tronc alt a la via publica i els espais publics Fullaraca abundant que obstrueix la il-luminacid i la

legibilitat

Permeabilitat

Cruilles de vehicles i de vianants cada 100 m

Cruilles de vehicles i vianants cada 200 m o més

Alineament d’edificacions

Alineacio continua dels edificis respecte a la vorera,
sense racons

La totalitat de les facanes dels edificis formen
racons entre elles

Manteniment

Materials que dificulten la pintada de murs, abséncia
total de murs cecs, espais aillats o segregats i
racons

Amb racons foscos i sense supervisio, predomini de
murs cecs que faciliten el grafiti i el diposit
d’escombraries

Planejament urba

Nivell d’'usos mixt del sol

Usos diversos que promouen activitat durant les
hores del dia i que contenen Us residencial

Us exclusiu i sense Us residencial

Distribucié de llocs de trobada

Disposats a distancies no majors de 500 mi per a
diferents grups d’edat

Abséncia de llocs de trobada

Distribucio d’equipament urba

Elements de tots els equipaments urbans basics
d’acord amb la normativa

Absencia dels elements basics d’equipament urba
en un radide 500 m

Solars o terrenys buits o en desus

Sense solars o terrenys buits o en desus, i amb
criteris tributaris que evitin la creacié d’aquest tipus
de situacions d’abandonament a l'interior de la
ciutat

Amb almenys un solar o terreny buit o en desus a
cada front de carrer i amb abséncia total de criteris
tributaris que evitin la creacié d’aquest tipus de
situacions d’abandonament a la ciutat

Taula 3.54. Indicadors segonsel CONAVIM (2011)

Indicador Tipus |Definicio Limits i mesures
[-1 A Soroll Ambiental agressiu per a la infantesa Mesurar el soroll que no permeti escoltar la veu
Limit de soroll humana (40 dB)
[-2 A Contaminacio de l'aire, aigua, terra i materials dins  |Les mateixes dels indicadors mediambientals,
Toxicitat d’una poblacid exemple: prohibir I'asbest, I'arsenic, aigua
contaminada, etc.
[-3 A Collocacio perillosa d’antenes, linies d’Alta Tensio,  |Distancies minimes a I’Alta Tensié i antenes:
Ones electromagnetiques etc. 200m
-4 B Llocs de joc propers a les agrupacions d’habitatges |Distancies maximes:
Llocs de joc segurs Superficie (m?) per habitatges
Mida maxima
[-5 B Significacio social d’itineraris quotidians Maxim: 15 min.
Itineraris segurs entre llocs A peu 0 2000 m o transport escolar ben projectat
sociosignificatius
-6 B ’escola oberta al seu context social i com a Llista d’activitats dptimes properes a les escoles
’escola com a centre dinamitzadora social
dinamitzador
[-7 B Potenciar I'Us per diferents edats dels espais publics |Espais publics a distancies per a vianants als
Espais intergeneracionals serveis publics
publics adaptats a la
infancia i ben vigilats
-8 C Projectar els serveis per fer-los assequibles a les Espais pels més petits, vigilancia suficient,
Serveis publics amics de la diferents edats. informacié especial
Infancia
-9 C Assegurar la privacitat amb 'augment de I'edat, A partir dels 7 anys, privacitat interior; a partir dels
Privacitat suficient a d’acord amb les necessitats de I'edat 12, privacitat en espais de silenci i en llocs publics
I'interior i exterior de
I’habitatge
[-10 C Assegurar una jerarquia entre habitatge i espais Distancies minimes a arees amb arbres o a un mitja

Transparéencia
Naturalesa / Poblacié

[liure i naturals

no asfaltat. Contacte normal amb el paisatge.

Taula 3.55. Indicador s de Qualitat Urbana (Muntafiola, Saura, & Jordan, 2011b, p.

236

6)




Quantitat d’espai verd accessible (en % de I'area total)

Poblacio entre 5119 anys (en % total de la poblacio)

Poblacio amb edat igual o superior a 65 anys (en % del total de poblacio)
Families vivint en apartament (en % del total d’habitatges)

Densitat de poblacio (poblacié/km?)

Nombre de dies sense pluja

Temperatura mitjana del mes de I'any més fred (en ¢C)

Nombre de dies amb nivells acceptables d’0O3 (per sota dels 130 Ag/m®)
Nombre de crims enregistrats per cada 100.000 persones

Taxa de mortaldat per individus per sota dels 65 anys per malaltia de cor i/o respiratoria
Esperanca de vida

Taula 3.56. L' Us dels espais publics verds a ciutats eur opees (Nogueira Lopes &
Camanho, 2013)

Districtes
Bronx
Brooklyn
Manhattan
Queens
Richmond
Massau
Westchester
Bergen
Hudson
Union
Middlesex
Monmouth
Dutchess
Orange
Putnam
Rockland
Suffolk
Essex
Hunterdon
Morris
Ocean
Passaic
Somerset
Sussex
Pike : - :

0% 50 % 100 % 150 %
Poblacié afectada (%)

wu Obesitat
== [nactivitat fisica
mm Accés limitat a aliment fresc
mm Poblacié fumadora
= Poblacié sense asseguranca
== Poblacié a I'atur

Infants en situacio de pobresa

Fig. 3.80. Resultats de |’ estudi sobrel’entorn construit i la salut de New York (Pak
Drummond, 2013, p. 87).
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4 OBJECTIUS

Objectius generals

Des d'una perspectiva general, aguesta tesi pretén continuar la recerca sobre la
qualitat de I’ arquitectura a través d’ una aproximacio des del medi ambient historic i

social, amb la salut com afonament principal.

En aquestalinia, sosté lavoluntat d'incorporar elsinfantsi el seu desenvolupament
mental, fisic i social, com els factors clau dels nous criteris d’ avaluacio dels espais

publicsi laforma urbana.

Per fer aix0 possible, també es té per objectiu elaborar una nova metodologia capag
de connectar €ls diferents ambits de I’experiéncia infantil, la representacié de
I’entorn per infants i les caracteristiques dels entorns escolars. Aquesta metodologia

permetra avaluar larelacio sociofisicaentrel’infant i 1a seva escola

Objectius especifics

Des d’una mirada més especifica, es pretén consolidar una metodologia concreta
sobre la representacié de I'entorn per infants (Muntafiola, 1973; 1980; 2012),
mitjancant una aportacié empirica, gracies a la triangulacié metodologicai I'analisi

de dades quantitativesi qualitatives sobre lainteraccio sociofisica.

Des d'una perspectiva disciplinaria, es desitja vincular aquesta recerca académica
universitaria amb el moén professional. No només en I’ ambit privat, sind en I’ ambit
public de I'administracié, en especial. Existeix la voluntat que aquesta proposta
metodoldgica passi a aplicar-se a la resta de municipis de I’ Area Metropolitana de
Barcelona, que comparteixen contextos sociofisics similars a del cas d' estudi, que

esplanteja al capitol seglient.

| des de la voluntat de sumar aquesta recerca a la produccié del Grup Internacional
de Recerca en Arquitectura i Societat (GIRAS-UPC), es desitja continuar enriquint
la llista d’'indicadors que el mateix grup va elaborar amb motiu de la seva
col-laboraci6 al programa“ Ciudades Amigas de la Infancia’ d’ UNICEF (2005).

En conclusié, aquest document sosté la voluntat de formar part d’aquell grup
d’ aproximacions tedriques i practiques que han sorgit des d’ una visié més humana
de I’ arquitectura, entenent que I’ existéncia d’ un entorn construit que respecti €l medi
ambient, la salut, la historiai la cultura, depén, en gran part, de la responsabilitat de
nosaltres: arquitectesi urbanistes.
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5 HIPOTESI

5.1 HIPOTESI PRINCIPAL

“Existeix una possible triple correlacio entre algunes qualitats sociofisiques de:
la representaci6 infantil de I’entorn; I’experiéncia infantil a I’espai public; i la
configuracié del’entorn escolar”.

5.2 HIPOTESIS ESPECIFIQUES

H1: “Existeix una possible relacié entre la qualitat de la representacié d’'un
entorn ideal o imaginari i la qualitat de la representacié d'un entorn real o

existent”.

H2: “Existeix una possible relacié entre la distancia mitjana dels habitatges dels

infants alasevaescolai laqualitat delarepresentacié del’entorn que realitzen”.

H3: “Existeix una possible relacié entre el nivell d’autonomia dels infants en els
desplagcaments entre | habitatge i 1a seva escolai la qualitat de la representacié de

I’entorn que realitzen”.

H4: “Existeix una possible relacié entre els habits extraescolars (activitats i

lleure) delsinfantsi la qualitat delarepresentacio del’entorn que realitzen”.

H5: “Existeix una possible relacié entre algunes variables sociodemogr afiques i
socioecondmiques i psicosocials de les families, i la qualitat de la representacié

del’entor n desenvolupada pels seus infants’.

H6: “Existeix una possible relacié entre algunes variables de la configuracié de
I’entorn escolar i la qualitat de la representacié de I’entorn desenvolupada pels

infants”.

H7: “Existeix una possible relacid entre la participacio activa de la familia a

I’escola i laqualitat delarepresentacid del’ entorn desenvolupada pelsinfants”.

H8: “Existeix una possible relacié entre algunes caracteristiques de la cognicio
infantil i familiar de I'entorn construit i la qualitat de la representacié de

I’entor n desenvolupada pelsinfants”.
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6 CAS D’ESTUDI

6.1 EIl context sociofisic local: Cerdanyola del Vallés

Emplagcament

Cerdanyola del Vallés és e municipi que protagonitza I'estudi. Es troba a la
comarca del Vallés Occidental i també integrat en el context singular de I’ Area
Metropolitana de Barcelona. Si ala comarca esmentada hi habita més del 10% de la
poblacié de Catalunya, a |I’ambit metropolita es pot trobar més de la meitat de la
poblacié del pais.

Gracies a seu context fisic i a la comunicaci6 territorial, aguest municipi disposa
d’un emplagament estratégic interessant: limita a sud amb Barcelona, amb la qual
comparteix Collserola, el pulmé verd metropolita, i connecta amb I’ autopista del
Mediterrani (AP-7), I'autopista del Vallés (C-58), i leslinies de ferrocarrils (RENFE
i FGC).

Historia

Tot i que els primers assentaments humans trobats en aquesta ciutat es relacionen
amb € Palealitic, els testimonis fisics de forma urbana més antics del municipi
pertanyen al periode dels ibers, del Turd de Can’Oliver (450 aC, aprox.), un poblat
ibéric actualment museitzat. De la divisié i explotacié romana del territori es pot

destacar laimprescindible Via Trajana que comunicava amb Barcino (any 218 dC) i

que es podria situar on actualment es troba la carretera N-150.

Alsinicis del s. X vatenir lloc un fenomen de repoblacié musulmana del Vallés. El
toponim “Cerdanyola’, apareix per primer lloc I'any 956, i €l seu origen és degut,
sembla ser, ala similitud que aquests nous pobladors van observar entre el seu nou
desti i €l lloc d'on procedien: les arees muntanyoses del Pre-Pirineu catala
(Bergueda i Ripollés) i del pla de la Cerdanya (Sanchez, 1984). D’aquesta etapa
temporal també resulten importants les “masies’. Aquests edificis, concebuts com a
unitats d’ explotacié agricola del territori al’edat mitjana, formen part de la identitat
del municipi. Moltes d'elles donen nom a diferents barris de la ciutat: Can Banus,
Can Xarau, etc., i agunes altres han passat a formar part de la xarxa d’ equipaments
de la ciutat, com Can Serraparera, actuament I'espai del Servei d Ocupaci6
Municipal i escola d oficis. També és un simbol el Castell de Sant Marcal que, tot i
gue actualment és un espai d’ Us privat, a époques anteriors (any 1135) fou el centre
jurisdiccional del territori.

Laforma urbana de Cerdanyola va iniciar el seu desenvolupament I'any 1828, quan
sorgeix €l primer nucli urbd, anomenat e barri de Dalt. El segon nucli es forma
posteriorment |'any 1845 i s'anomena barri de Baix. | finalment, amb la construccio
de I’ Església Abat Oliba, s aconsegueix la unié d’ambdés nuclis entre els anys 1902

i 1900.
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Malgrat aix0, perd sense cap dubte, €l fet que va transformar € municipi va ser la
implantacio6 de lalinia de ferrocarril (1855). La poblaci6 d'alt nivell economic de la
capital barcelonesa va decidir establir les seves segones residéncies en zones com
Cerdanyola o Montcada. EI municipi, doncs, es va convertir pels volts dels anys 20,
un centre important d’ estiueig. Aquest fenomen va deixar petjaal’ arquitecturai ala
trama urbana del municipi. Actualment, molts habitatges modernistes i noucentistes
formen part del patrimoni arquitectonic, i algunes d’elles també son equipaments,
com Can Domeénech, de I’ arquitecte catala Gaieta Buigas, transformada actualment
en el Museu d' Art de Cerdanyola, després d'allotjar diversos usos al llarg de la seva

vida, com un casino o un laboratori.

Identitat

La identitat d'aguesta ciutat es troba estretament relacionada amb la historia i la
immigracié. Per una banda, perqué cada etapa historica ha deixat un testimoni fisic
construit: des dels poblats ibers fins a |'arquitectura funcionalista, passant per
edificacions suburbanes i residencies modernistes. Es podria parlar de I’ existéncia

d’ un “museu d territori”.

| per dtra banda, els fenomens d’'immigracié han comportat grans consequiéncies
sociofisiques sobre el municipi. L’arribada de multitud de families procedents de
molts llocs de I’ estat espanyol, amb |’ esperanca de trobar un millor present a |’ area
metropolitana, fela necessaria una solucié per I'alotjament de les persones
nouvingudes. En un periode de 30 anys (1950 — 1980), la poblacié es va multiplicar
per 10, fins a arribar als 50000 habitants. La resposta arquitectonica i urbanistica a
aguest fenomen migratori configura la identitat de molts altres municipis catalans
(Cornella, Hospitalet de Llobregat, Santa Coloma de Gramenet, Bellvitge, etc.). En
el cas de Cerdanyola, la construccié d agquests barris d’alta densitat, com Banus i
Fontetes, va acabar, afinals dels anys 70, amb les Ultimes arees agricoles al’ interior

del municipi.

Fig. 6.1. Emplacament dels quatr e entor ns escolar s (elaboracié propia)
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6.2 Els quatre entorns escolars

Concretament, sén estudiades les relacions sociofisiques que es produeixen a quatre
entorns escolars daquest municipi. Aquests han estat escollits per les seves
caracteristiques exemplars i singulars, en funcié de dos criteris. Per una banda,
segons la seva ubicacio al’entorn urba, en funcié de la seva localitzacié al’interior
de la trama urbana o alunyat d'ella. | per altra banda, pel caracter del centre, és a
dir, si és un centre public o concertat. Aixi doncs, dacord amb |’estratégia
metodologica, de convertir I’escola en el principal generador de dades, els entorns
escolars escollits pertanyen al's quatre centres educatius seglients. CEIP Serraparera,
Escola Bellaterra, Escola Escaladei i Escola Waldorf El Til ler (Taula6.1i Fig. 6.1).

CRITERIS DE | Escola Escola Escola Escola

CLASSIFICACIO Serraparera |Bellaterra |Escaladei Waldorf
(SP) (BT) (ES) El Til-ler

(WA)

Ubicacio Interior Exterior Interior Exterior

(Interior o exterior el nucli urba)

Caracter administratiu Public Public Concertat Concertat

(public o concertat)

Nombre de linies 2 (A+B) 2 (A+B) 1 1

Nombre d’infants 50 50 28 22

(5¢ curs -Educacio Primaria)

Taula 6.1. Criterisde classificacié de les escoles participants en |’ estudi (elaboracio
propia)

Pel que fa als individus objectes d'estudi, “infants’ i “families’, la segiient taula
resumeix els valors de participacio (Taula 6.2). Es pot comprovar algun valor baix,
tot i que no insuficient, pel que fa a la implicacié de les families en I'estudi.
Tanmateix, i aguest és el fet més positiu, la satisfaccid és maxima al conéixer que la

participacio dels infants supera en tots el's casos el 90%.

MOSTRA Escola Escola Escola Escola

FAMILIES Serraparera|Bellaterra |Escaladei |Waldorf
(SP) (BT) (ES) El Til-ler

(WA)

Total enquestes a infants 46 48 28 22

F 25 26 14 14

M 21 22 14 8

F (%) 54,3 54,2 50 63,6

M (%) 45,7 45,8 50 36,4

Total enquestes a infants possibles [50 50 28 22

Total enquestes a infants / 92,0 96,0 100,0 100,0

possibles (%)

Total enquestes a families 34 25 17 10

No rebudes 12 23 1 12

Total enquestes possibles a 50 50 28 22

families

Total enquestes valides a families /68,0 50,0 60,7 455

possibles (%)

Taula 6.2. Valorsde la mostra (elaboracié propia)
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Els valors amb detall que fan referéncia a la configuracio sociofisica de cada cas

d’estudi, és a dir, de cada entorn escolar, es troben a capitol segiient (apartat 7.2.3,

p. 277), per motius de caracter estructural, amb I’ objectiu de concentrar al maxim la

informaci@. Tot i aixi, a continuaci6 s ofereix una breu presentacié de cada escola i

del’entorn immediat, per tal de contextualitzar la proposta metodol dgica posterior.

Introduccié al caracter les escoles i al seu entorn escolar®

-

-

Escola Serraparera (SP). Escola publica construida
als 80, posterior a I'edificacio del barri Banus-Can
Serraparera, on s ubica, un entorn urba d’ altra densitat
i amb una composicié sociol dgica molt heterogenia, en
termes de procedéncia i homogénia, en termes de
classe socioeconomica. Del projecte educatiu actual es
destaquen diferents aspectes: la col-laboracié amb
I’entorn, I'atenci6 ala diversitat i lainnovacio.

Escola Bellaterra (BT). Construida als 80, destinada
asinfants de gran part del professorat de la Universitat
Autonoma, als seus origens, ara és una escola centrada
en elsvalors de lainclusio, en especia als infants amb
sordesa, i en generar molta capacitat d autonomia als
infants. Esta a un extrem de la UAB, desconnectada
totalment del nucli urba, fet que obliga a la majoria
d’'infants aarribar en bus escolar o vehicle privat.

Escola Escaladei (ES). Molt arrelada a la ciutat, per
historia i ubicacio, a centre del municipi. El seu estat
actual és el procés d’un creixement progressiu des dels
anys 60. Cada volum és, en termes arquitectonics, €l
manifest d'una época. Es defineix com una escola
independent, catalana, laica i plural, on s ofereix
educaci6 infantil, primaria i secundaria. Per tant, en
ella conflueixen infants i adolescents.

Escola El Til-ler (WA). Escola on es desenvolupa la
pedagogia Waldorf, fundada per Rudolf Steiner,
fonamentat en una metodologia que iguala en
importancia processos i continguts, i concep I’infant
d’una manera ampliai integral, connectat amb el mén.
Es plantgja una educacié amb I’ art, amb la naturai amb
ritmes temporals. Estracta d’ una escola jove, estrobaa
Bellaterra des del 2004. Es troba en un context
d’ edificaci6 unifamiliar aillada.

Fig. 6.2. Elsquatre entorns escolar s a estudi (elaboracio propia)

5! Aquesta breu introducci6 ha estat realitzada a partir de les converses amb el professorat de
cada escolai mitjangant parts dels seus documents de Iliure accés ala xarxa.
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7 METODOLOGIA

En aquest apartat, es defineix la proposta utilitzada per desenvolupar e conjunt
d’ hipotesis plantejades. En primer lloc, s exposen els fonaments metodol ogics, étics
i estratégics, resumits en la multidisciplinarietat. | en segon lloc, es presenta
cadascun dels metodes dels quals s explica: en qué consisteixen; quina ha estat la
seva utilitzacié en altres recerques; quin sentit té aplicar el métode en aguesta tesi i

de quina manera s obtenen i tracten les dades i informacié per obtenir els resultats.

7.1 FONAMENTS METODOLOGICS

L'estudi d'una xarxa de relacions com la que plantegen les diferents hipotesis
reguereix I’ elaboracié d'un sistema metodol 0gic basat en: la multidisciplinarietat, la
innovacio, laresponsabilitat social i I ética.

Des de la multidisciplinarietat s enriqueix, en termes metodologics, un estudi amb
arrels en I'arquitectura i I'urbanisme. La innovacié és introduida mitjancant les
noves eines digitals i una visié de la recerca com a catalitzador de la professio. La
responsabilitat social mostra com aguesta recerca estudia un fenomen social, i que
no acaba sent Unicament una “tasca’ d’ adults, sind de la societat (infants inclosos). |
finalment, cal destacar una série de questions en relacié a I'ética de la recerca,
principalment perqué en ella hi participaran persones de totes les edats, perd sobretot

infants, i aix0 fa necessari un posicionament al respecte.

7.1.1 Multidisciplinarietat

La recerca sobre un problema com aguest, on s estudia la relacié que existeix entre
diferents fendmens, com cognici6, I'Us i la representacio de I’entorn que fan €els
infants, i I’educacié que reben, per part de I'escola i dels seus pares; en definitiva,
un problema de pes com |'avaluacié de la qualitat de I'espai public des d'una
perspectiva que ja no neix as ulls de I'investigador, implica escollir una
metodologia capag d’ oferir multiples punts de vista, per tant, implica la convivéncia

de diferents métodes.

De la mateixa manera, €l context global actual requereix lainterconnexié amb altres
arees de coneixement. Per aguest motiu, €l conjunt de literatura provenia d’un
espectre molt ampli d’arees de coneixement, com també els métodes. No és un
caprici, sind la voluntat ferma de crear ponts estables entre I arquitectura i altres
disciplines com per exemple: la psicologia ambiental, la medicina, I’ antropologia, 1a
historia de laforma urbana, la sociologia, I’ art, etc. Es a dir, es prenen com a punt de
partida les arrels del coneixement sobre el disseny arquitectonic i urba, que es
complementen amb el suport tedricai metodol ogic que aporten el conjunt d’ arees de

coneixement esmentades.
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Aixi, en primer lloc, la representacié de I'entorn per infants resulta duna
combinacié entre la sociologia i I’arquitectura. En segon lloc, les enquestes son
propies de la sociologia, la psicologia ambiental. En tercer lloc, I'andlisi de la
configuracié de la forma urbana és propi de I’ arquitectura, amb certs vincles amb la
geografia. En quart lloc, I'andlisi de les activitats del curriculum escolar pot formar
part de la pedagogia. | finalment, les entrevistes estructurades, com a coneixement

etnografic, de I’ etnometodol ogia.

7.1.2 Innovacié

Incorporacié d’eines digitals. La incorporacio dels Ultims avencos tecnol dgics, tant
en termes d' obtencié com en processament de dades, aporta una aproximacié molt
més fidel alarealitat que larealitzacié del procés de manera manual. Actualment, el
nivell que ha adquirit 1a tecnologia d’ enregistrament audiovisual, que fa que tothom
porti a sobre un dispositiu i I'utilitzi de manera quotidiana i espontania; i €l nivell
gue ha assolit el software de processament d'imatge, que permet analitzar una série
de frames totes les vegades que la persona que investiga ho consideri necessari,
permeten concloure amb més exactitud i precisié qualsevol estudi que en anys
anteriors.

Treballs com el de Yan & Forsyth (2004) demostren aquesta afirmacié. En la seva
recerca, descobreixen la distancia que existeix entre els mesuraments a través de
I’ observacio realitzada mitjancant dues técniques: la manual, sense enregistrament
ni processament digital, i I'automatica, amb enregistrament audiovisua i amb
processament digital. Com ells afegeixen: “Podem concloure que les técniques de
visié per computador sén probablement més efectives en la produccié d’ una imatge
estadistica de com les persones es comporten a I’espai public, que, tot i que
aproximada, pot ser un recurs important com a guia per arquitectes. En concret,
hem estat capacos d’obtenir parametres d’un gran cos de dades de manera molt
més eficient del que anteriorment era possible” (Yan & Forsyth, 2004, p. 8). La
distancia que es feia referéncia anteriorment es pot observar en la segiient grafica,

on es representen els resultats del procés manual i automatic (Fig. 7.1).

1 Distribucié acumulativa de les persones a la font
(probabilitat, %) H
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0. :
O v 1 1 1 1 1 1 J
50 100 150 200 250 300 350
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—— Comptatge
automatic

------- Comptatge
manual

Fig. 7.1. Comparacio entre el procés manual i automatic d’obtencié de dades (Yan &
Forsyth, 2004, p. 5).
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La recerca com a catalitzador de la professio. La professio ha canviat, és un fet
evident. Cada cop més, la professié s'alunya de la produccié arquitectonica del
taller. Cada cop més, hi ha més despatxos liderats per grups d arquitectes. Cada cop
meés, la produccié d’ arquitectura ja no es dedica a solucionar problemes relacionats
amb |’ habitabilitat. Cada cop més, hi ha més arquitectes que “fan” arquitectura des

de mirades que I’ enriqueixen.

Des d'una visié critica amb tot e procés economic (politic) encapcalat per
I’anomenada “bombolla immobiliaria’, els arquitectes i urbanistes som les
professions que més hem de reflexionar sobre el nostre paper en la societat. El
context mediambiental i I’excés de construccio d habitatges fa que aquella practica
gue caracteritzava els arquitectes, com era oferir habitabilitat, ja només sigui
possible, per coheréncia i responsabilitat, a partir de la cirurgia arquitectonica en

edificisja construits.

Per aguests motius, la recerca es converteix en un possible catalitzador de la
professi6. Es necessari investigar per millorar I’ arquitectura. Perd no només sobre
els aspectes técnics de la professio, sind també sobre aquells que afecten directament
o0 indirectament a les persones, a través dels sentits, el comportament, la memoria i

lacultura, tal com moltstreballsjaho han fet i aguestatesi pretén.

7.1.3 Responsabilitat social

La infancia i la recerca. Aquesta recerca té la voluntat de posar en practica un
conjunt de metodologies que permetin obtenir molts punts de vista sobre la relacié
entre les persones i I’ entorn. Entenent que el problema de la cognicié de I’ entorn és
un procés en queé no només intervenen I'infant i I'espai, siné que el principal

mediador és lafamilia, la metodologia ha de ser consequient a aquesta situacio.

D’aquesta manera, s utilitzara I'infant com a objecte d'estudi i subjecte d’ estudi,
perd sobretot, com agent social i coinvestigador, reconegut com a subjecte actiu i de
dret, autor de la seva propia vida, i com a expert d aquells temes que I’ afecten

(Castro Zubizarreta, Ezquerra Mufioz, & Argos Gonzalez, 2011, p. 111).

Des d'una perspectiva del desenvolupament, Montgomery (2000) exposa els

interessos que per al’ antropologia, suposa estudiar lainfancia:

“Explorar la infancia pot ser una forma d'examinar les fronteres i les diferéncies
entre els fetus, els infants i els adults; entre els vius i els morts; i entre persones
socials completes i les persones potencials. Pot ser una forma de parlar de la
naturalesa dels infants en totes les etapes del seu desenvolupament, abans de néixer,
en néixer, i després del naixement; com a part d'aquest mén, i també com a part
d'altres mons. Totes aquestes qliestions poden il-luminar estudis sobre la infancia,
per la qual cosa és una part dinamica i original de I'antropologia” (Montgomery,
2000, p. 29).
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Per al’arquitecturai | urbanisme, tal com demostra la literatura exposada en apartats
anteriors, la infancia també té un paper essencial, tant en I’ambit de la recerca com
en el de la professio. Contemplar un infant com juga a |’ espai public, i méssi ho fa
amb autonomia dels adults, és un indicador clau per ala qualitat de qualsevol espai
urba (Tonucci & Arias, 2001; Roman & Pernas, 2009). No només per a la infancia
en termes de desenvolupament, sind també per a conéixer els valors de la societat.
Per aquest motiu, els infants han de ser tractats com a agents actius i no com a
simplement recipients de cultura o de les practiques de crianga (Montgomery, 2000,
p. 16).

Rebuig a I’adult-centrisme. Un dels principis metodologicsi étics basics d’ aquesta
recerca és el rebuig a I'adultcentrisme (Castro Zubizarreta, Ezquerra Mufioz, &
Argos Gonzalez, 2011, p. 118). Qualsevol recerca on els infants siguin els objectes
d’estudi s'ha d’incloure la seva participacié com a coinvestigadors. No es tracta,
perd, de fonamentar tota la recerca en I'Unica visio infantil i convertir-la en un
monografic infantil, dbviament, sind de nodrir-la dels punts de vista més propers al
problema i que poden generar informacié de molta més riquesa. Per aguest motiu,
S'ha escollit una combinacié de métodes d’ obtencid i processament de dades que

responen a aquest principi de multiplicitat de mirades.

Interdependéncia. El paper dels participants en I’ estudi, independentment de la
seva edat, determina quin és €l tipus de recerca que es vol portar a terme, ja que
“objecte d'estudi” i “investigador” depenen I’un de I’altre, determinant la direccié
de larecercai el resultat d’aguesta; es tracta de desenvolupar una recerca “amb”
persones (infants, joves, adults, experts, etc.) i no una investigacio “sobre”
persones’ (Castro Zubizarreta, Ezquerra Mufioz, & Argos Gonzalez, 2011, p. 114).

El proposit
dela
recerca

Costos i
beneficis

Impacte en
la infancia

Privacitat i
confiden-
cialitat

Difusié de
resultats

DIMENSIONS a
considerar en

la RECERCA

amb INFANTS Seleccid,

inclusio i
exclusio de
la mostra

Consentiment

Informacié
a infants,
familia i

mestres

Meétode de
recerca

Fig. 7.2. Les 10 preguntes a considerar sobrel’&tica de larecerca amb infants (Castro
Zubizarreta, EzquerraMufioz, & Argos Gonzalez, 2011, p. 116; Grafic 1)
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7.1.4 Principis étics

Desafortunadament, aquesta tesi queda Iluny de poder aprofundir en els aspectes
sobre |’ ética metodologica, i més concretament sobre aquells aspectes relacionats
amb lainfantesa i els infants, aspectes necessaris com bé destaca Alderson (1995).
Tot i aixi, acontinuacié es dona resposta a un conjunt de preguntes ja elaborades per
Roberts (2000) i Baylina Ferré et al (2011) i que segons €lls és convenient que

acompanyin el disseny i el desenvolupament de larecerca amb infants (Fig. 7.2):

Proposit de la recerca. Es tracta d’ elaborar una eina didactica i ludica per avaluar
la qualitat de la relacié infant-entorn fonamentada en la relacio que existeix entre la
representaci6 de I’ entorn que realitzen els infants, les seves experiéncies quotidianes

i les caracteristiques de |’ espai public de |*entorn escolar, en termes sociofisics.

Costos i beneficis. El balang és positiu. Tot i els possibles costos economics,
derivats de la utilitzacié de recursos humans i materials, s obtenen beneficis en

forma de coneixement i aplicables directament sobre la poblacio.

Privacitat i confidencialitat. Es mantenen en tot moment, a qualsevol dels métodes
i fases del procés. Tot i que sempre es comunica que |'obtencié i I'utilitzacio de
qualsevol persegueix objectius absolutament académics, la necessitat d'aconseguir
algunes dades imprescindibles, de caracter privat, com per exemple I'adreca de

I" habitatge, converteix el fet d’ aconseguir la maxima participacio en un repte.

Davant d'aquest obstacle metodologic, es plantgja una solucié mitjancant la
combinacié de dues enquestes vinculades realitzades per temps i publics diferents.
Per una banda, una enquesta adrecada als infants, contestada en horari escolar, que
assegura |’ obtenci6 de les dades imprescindibles (adreca i patrons de mobilitat). | de
I'altra banda, una adrecada a les families, a la que poden dedicar el temps que
considerin convenient, i a més, sentir-se alliberats de no omplir la casella “adreca’,
fet que els hi ofereix confianga, i, en consequiéncia, permet obtenir informacio el

meés verag possible.

La flexibilitat d’aquest metode no ha dificultat la correspondéncia entre enquestes,
ja que, amb la suma de diferents preguntes (edat, génere, curs, grup, adrega i,
sobretot, activitats extraescolars), és possible identificar rapidament el vincle entre
I’enquesta de I'infant i la seva familia, preservant I'anonimat d’ambdés. Sobretot,
gracies a les activitats extraescolars, perqueé no és una dada tan compromesa en
termes de privacitat, perd és alhora una dada molt especifica de cada infant, sempre

en combinacio amb totes les altres.

Selecci6, inclusio i exclusié de la mostra. Els criteris de seleccié de la mostra,
donada la diversitat complexitat metodologica, s expliquen a cadascun dels métodes
concrets, a continuacié. Tot i aixi, en termes generals, pertany a la mostra qualsevol
infant i la seva familia que es troba matriculada a 5& curs de I’escola objecte
d’estudi, ja que es tracta d’ un estudi amb tall transversal i tots els altres cursos han
estat descartats.
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A més, ca destacar que, de les escoles que han portat a terme cadascun dels
processos que es descriuen a continuacié, no s ha negat a cap infant la participacio
en la recerca, sind tot e contrari. Quan a procés de seleccié d'infants per fer les
representacions, portat a terme mitjancant |’ atzar, s'ha donat el cas que alguns dels
infants escollits disposaven d’agun tipus de funcionditat diversa, no han estat

descartats i han participat en la prova en les mateixes condicions d’'igualtat i equitat.

Financament. Gran part d’aquesta recerca ha estat elaborada gracies a una beca
atorgada per I’Agéncia de Gestié d'Ajuts Universitaris i de Recerca, de la
Generalitat de Catalunya, per alaformacio de personal investigador predoctoral (FI-
AGAUR) a Grup Internacional de Recerca en Arquitectura i Societat (GIRAS-
UPC) del Departament de Projectes Arquitectonics de I'Escola Técnica Superior

d’ Arquitectura de Barcelona (Universitat Politecnica de Catalunya).
M étodes. Els métodes es desenvolupen amb més detalls en aquest mateix capitol.

Informacio a infants, families i mestres. La informaci6 sobre la metodologia s ha
fet arribar a tots els participants, tot i que de manera fragmentada en espai-temps.
Infants, families i professorat sempre han estat informats abans de realitzar cadascun
dels processos d’ obtencié de dades. Els infants han rebut la informaci6 a I’ escolg;
les families, a través d'una carta, enviada per I'escola, on s ha adjuntat I’ enquesta

(Annex 10); i el professorat, de primerama amb una conversaamb I’ autor.

Consentiment o autoritzacid. Després de la selecci6 dels diferents centres
candidats a participar de la mostra, va ser necessari prendre contacte amb cadascuna
de les persones responsables de cada centre educatiu, per informar sobre aquesta
voluntat. Tot seguit, després calia que cada equip d'estudis prengués la decisié
d’ acceptar la participacié en la recerca. Una vegada els equips van estar d’ acord, €l
seglient pas va ser I'acceptacié de les families a participar. En aguest sentit, la

negativa s obtenia en forma d’ enquesta no omplerta.

Difusio dels resultats. Una vegada presentada aquesta tesi, és voluntat de I’ autor
exposar els resultats en algun format del tipus exposicid o0 presentacio, Sigui
adrecada a escoles, on puguin assistir infants, families i professorat de cada centre
per separat, 0 en format interescolar, separant en aguest cas, per categories a infants,

familiesi professors.

Impacte en la infancia. La confirmacié o negaci6 de les hipotesis que es plantegen,
poden obrir camins dacci6 i investigaci6 en mons diferents. |’educacié,
I’arquitectura i I’urbanisme, i I'administracio. Tots ells generant plans d'estudi,
projectes o lleis, 0 noves redlitats urbanes que seguiran la mateixa direccié de

generar unamillorade laqualitat de vida pels infants, perd sobretot, per la societat.
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7.2 METODES

Estratégia per a una aproximacio interdisciplinaria

Abordar unes relacions complexes, com les que es produeixen entre |’ experiéncia, la
representacio i I'entorn, tal com s'ha mostrat a la part inicia d aquest document,
nomeés es pot efectuar des d’una combinacié multimetodologica, per tal que €l
caracter multidisciplinari sigui una realitat. Aixi doncs, la metodologia

desenvolupada es compon per tres métodes que interactuen:

a) Andisi delarepresentacid d’ entorns construits per infants.

b) Andis de dades estadistiques sobre algunes de les experiéncies
sociofisiques dels infants i les seves families: as seus entorns propers a
I” habitatge (veinat/barri), als entorns de les seves escoles, i en lainteraccid
entre aquests dos entorns; en temps extraescolar (lleure i activitats) i
escolar (activitats pedagogiques del centre).

¢) Andisi delaconfiguraci6 sociofisica de I’ entorn escolar.

LaTaula7.1 (pag. 254) resumeix, fent un exercici de breu introduccio, el conjunt de
meétodes segons: €l tipus, els agents generadors d’informacié, el fenomen que
S'estudia, el material obtingut, la manera de processar les dades i la informacié

resultant.

Com es pot apreciar, si s observa I'andlisi de Long (2007, pp. 29-30), a la seva
revisié del conjunt d’estudis sobre la cognicid des dels anys 60, aquesta recerca
pretén incorporar |’estructura multimetodologica que molts d’ells ja compartien
(Annex 1).

Estratégia sobre 'obtencié de dades

Des d'una perspectiva econdmica, i amb I'objectiu de garantir I’eficiéncia en
I’obtencié de dades, cal una estratégia que permeti compatibilitzar dos aspectes.
D’una banda, I’ optimitzacié de I’ espai-temps en I’ obtencié de dades, i de I'dtra, la
connexio entre els diferents actors que finalment participen en I'estudi: els infants,

lesfamiliesi el professorat.

Davant d'agquestes dues premisses apareix |I'element “escola’ com la solucié més
efectiva. D’ una banda, alla existeix la possibilitat, finsi tot en horari lectiu, de portar
a terme totes aquelles activitats relacionades amb infants (representacions i
enquestes). | de I'altra, es contacta amb els atres actors necessaris. professorat i

families. Els primers, fisicament, i les families, viainfant (carta).

D’aguesta manera, el rendiment en termes d’obtencié d'informacié resulta optim.
En una primera visita a |’ escola s’ aconsegueix: redlitzar les activitats i obtenir els
resultats d’ enquestes ainfants. | ala segona, es recullen els resultats de les enquestes

al professorat i afamiliars. Aquestes Ultimes lliurades pels infants.
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PROPOSTA METODOLOGICA

AMBIT REPRESENTACIO DE EXPERIENCIA EN AVALUACIO DE
L’ENTORN L’ENTORN LA QUALITAT DE
L’ENTORN
Tipusdde Analisi de la representacio Analisi de dades Analisi de la
metodes d’entorns construits per estadistiques configuracio
infants sociofisica de
I’entorn escolar
Generadors |Infants Infants, families i

d’informacié

Fenomen
d’estudi

Material

Procediment

Informacié
obtinguda
Informacié
obtinguda

Apartat

Representacié de

I’entorn

ideal o real o
imaginari existent
(PLC) (CDV)

Construccio dels models
volumeétrics d’entorns, i el seu
enregistrament en format
audiovisual

Analisi quantitativa i
qualitativa de les dimensions:
Sociofisica

Qualitativa Semantica
Qualitativa Cognitiva

Dimensié Sociofisica
Nivells de:

Col-laboracio

Interaccié

Genere

Nombre

Dimensié Qualitativa
Semantica

Significat del
contingut de
les etntitats
representades

Analisi
qualitativa del
contingut de
les entitats
representades
Relacio de la
representacio
amb la realitat
(toponimia i
usos reals)

Dimensié Qualitativa
Cognitiva

Organitzacié formal de la
representacié d’acord amb
creiteris de I'adquisicio del
coneixement

Apartat 7.2.1
(pag. 257)

professorat

Relacions psicosocials i
sociofisiques entre
infant-familia i els seus
entorns veinals i escolars

Enquestes a:
- Infants
- Families
- Professorat

Analisi estadistica

Experiéncia sociofisica
(cognicié i
comportament) als
entorns veinals i escolar,
d’'infants i les seves
families:

Temps extraescolar:
Fora de 'espai-temps
estructurat (extraescolar
i extralaboral)

Temps escolar:

En temps escolar, en
activitats que formen
part de ala programacio
de 'escola i que els
posen en relacié amb el
seu entorn escolarila
seva ciutat

Apartat 7.2.2
(pag. 273)

L’arquitecte o
urbanista (I'autor, en
aquest cas)

La configuracio
sociofisica de
I’entorn escolar

Obtingut mitjancant:

- Observaci
o]
participant
de I'entorn
escolar

- Treball
cartografic

- Petici¢ de
dades

- Consulta
de dades

Introduccid i analisi
de dades
estadistiques de
cadascun dels
indicadors

Dades objectives
sobre la realitat
sociofisica de la
configuracio de
cadascun dels
entorns escolars
analitzats

Apartat 7.2.3
(pag. 277)

Taula 7.1. Resum de la proposta metodologica (elabor acio propia)
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Estratégia sobre el processament de dades

Després de I'obtencidé d'informacio, calia seguir el mateix criteri pel que fa a la
recerca d'un element que fos capa¢c de compatibilitzar aquesta obtencié de dades
procedents de multiples métodes, moltes d’ elles qualitatives, per tal d’efectuar una

analisi en termes quantitatius.

Fruit d'aquesta reflexié van sorgir dos elements: I'index i € ranquing. Per una
banda, I’ index expressa la importancia de qualsevol escala de valorsi la situa entre
els valors compresos entre 0 i 1. | per I'atra, els ranquings, expressen larelacio que

mantenen diferents casos respecte d’ una mateixa variable.

Gracies a aguests elements, ha estat possible transformar un conjunt de dades
gualitatives en expressions numeriques gque conviuen totes en un mateix arxiu
software. Aquest fet ha possibilitat un processament interactiu de dades procedents
de la representacio, I'experiéncia i I'avaluacié de la qualitat de I’ entorn, necessari

per comparar-les, posar-lesenrelacié i aixi extreure’ n les conclusions finals.

Estratégia sobre la jerarquia

Donat que aquesta recerca es troba ubicada en e camp de I'arquitectura i
I"urbanisme, tot i que & conjunt de metodologies a utilitzar sdn de naturaleses ben
diferents, es dedicara la major part dels esforcos a desenvolupar els métodes per
I"andlisi de la representacié d entorns construits per infants i per I'andlisi de la
configuracié sociofisica de I'entorn escolar, ja que son aquells més proxims a la

nostra disciplina.

Aixi doncs, I'andlisi de dades estadistiques sobre algunes relacions psicosocias i
sociofisiques entre infant-familia i els seus entorns veinals, actuara com a metode
secundari i complementari, ja que aquest métode no és (encara, |
desafortunadament) propi de I’ arquitectura i I’ urbanisme. En aquest sentit, a I’ hora
d’ exposar €els resultats, per exemple, no sera necessari aprofundir en aguells que
poden resultar poc rellevants pel desenvolupament d’ aquesta tesi, perd que si que ho

serien en altres andlisis sociol ogiques, per exemple.

255



256



7.2.1 ANALISI DE LA REPRESENTACIO D’ENTORNS

Aquest métode estructural esta format per diferents processos. Per una banda, un
procés de generacié de dades, que se centra en la construccié dels models pels
infants, com a representacions de |’ entorn, amb el corresponent enregistrament del

procediment. | per altra, un procés d analisi d’ aquestes representacions.
CONSTRUCCIO DE MODELS PER INFANTS

DEFINICIO

A continuacié es defineixen cadascun dels aspectes clau d’aguesta metodologia,
relacionats amb: I'activitat, I’espai, els infants, I’ordre, el material i el registre

audiovisual.

L'activitat. Cada grup de 6 infants (3 nensi 3 nenes), portara a terme 2 activitats,

cadascuna d’ elles dividida en periodes temporals diferents.

- Activitat PLC: Construccio del “millor Iloc per viure-hi” .2
En un primer periode (PLC-1), de caracter executiu (15 minuts), entre els 6
infants representaran el que considerin com “el millor lloc per viure-hi”.
En un segon periode (PLC-2), de caracter explicatiu, (5 minuts), entre els 6
infants explicaran el que han construit: qué han construit, quins usos han
construit, perqué ho han construit, etc. També contestaran a les preguntes
realitzades per I’ investigador.

- Activitat CDV: Construcci6 del “Iloc on estroba I’ escola”.
En un tercer periode (CDV-1), de caracter executiu (15 minuts), entre els 6
infants representaran el que per aellsi ellesés“el lloc on estroba I’ escola”.
En un quart periode (CDV-2), de caracter explicatiu (5 minuts), entre els 6
infants explicaran el que han construit: qué han construit, quins usos han
construit, perqué ho han construit, etc. També contestaran a les preguntes
realitzades per I’investigador.

L’ordre. L’ ordre d’ aquestes dues activitats persegueix dos objectius. Per una banda,
introduint com a primer exercici la representacié del “millor lloc per viure-hi”,
s'aconsegueix un major nivell d abstraccié, és a dir, de descontextualitzacié del
resultat. | per I'altra, introduint la representacié d'un “entorn real”, després d' haver
pogut practicar amb un material nou, per a tots els infants en condicions d’igualtat,
permet que aquests dediquin molts més esforgos en la representacié i no pas a

I’ adaptacio a material.

%2 La utilitzacié d’ aquestes etiquetes, des de I’inici de latesi, ésla segiient: D’una banda, PLC
fa referencia a “millor lloc” (best place). | de I'altre, CDV, utilitzada per fer referéncia a
I”entorn real, es correspon amb les sigles que la poblacié de Cerdanyola del Valles utilitza de
manera comuna quan necessitareferir-se al municipi através d’un acronim.
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L’espai. Limitat a una superficie de 5 m x 5 m aproximadament, sense que aquests
limits puguin introduir un biaix en I'estudi. Les representacions necessiten unes
minimes condicions de comunicaci6 i concentracid. Portar a terme |'activitat en
espai de classe generara conflictes, ja que la participacié en la construccié queda
restringida a un grup menor d'infants i la resta d'infants podrien distorsionar la
comunicaci i la concentracié dels constructors i constructores, amb comentaris i
interrupcions. Per tant, per evitar aquest biaix Sintenta, en la mesura que sigui
possible, que I’activitat sigui efectuada en condicions d’ aillament de la resta del

grup classe dintre de la mateixa escola.

Els infants. El grup d'infants que portara a terme I'activitat de construccio, per
unitat d’ experiment, sera de 3 nens i 3 nenes, alumnes del 5¢ curs de I’ escola, amb
una edat d'entre 9 i 11 anys. Per tal que la tria d’agquests infants es realitzi en
condicions d’ aleatorietat, el métode a seguir consisteix en €l fet que el primer nen i
nena seran €l primer i I'Ultima de la llista de classe, i el/la segon/ai el/la tercer/a

s obtinguin descendint i ascendint, respectivament en cada cas.

El material. Les construccions es realitzaran amb un conjunt o joc de peces de fusta
de pi natural de diferents midesi formats (Fig. 7.3):
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Fig. 7.3. El material: peces, midesi formats (elaboracio propia).

Totes les peces son prismatiques i disposen d’un gruix de 2,5 cm, mida que exerceix

de modul comu en totes les peces™. El joc el formen:

- 50 unitats de format rectangular (10 x 20 x 2,5 cm)

- 100 unitats de format quadrat (10 x 10 x 2,5 cm)

- 100 unitats de format triangular (10x5—-b x a)

- 100 unitats de format rectangular (2,5 x 15 x 2,5 cm)
- 200 unitats de format cubic (2,5 x 2,5 x 2,5 cm)

El registre audiovisual. Aquestes activitats seran enregistrades totalment en audio i
video, per tal de permetre un processament de dades posterior, d’un mateix procés
creatiu. Cal destacar, pero, que I'acci6 d’ enregistrar no ha de suposar cap influencia
ni determinacié a la representacio, per aquest motiu aguesta metodologia es pot

definir com a observacié no participant.

%3 Es tracta d’ una reproduccié exacta del joc utilitzat per Muntafiola & Muntanyola (2012).
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HISTORIA

Tot i que existeixen moltes recerques, experiéncies, estudis, etc. que poden
emmarcar-se en la tematica de la representacio d’ entorns per infants, els antecedents
meés directes es poden trobar en els treballs de Muntafiola (1973; 1980; 2012), com
es pot comprendre a partir de la justificacio que s exposa a continuacié. Es aqui on

S entén la magueta com una representacio sintética de I’ experiéncia infantil.

JUSTIFICACIO

D’acord amb larecerca en relacié a la representacio de I’ entorn, aquesta activitat es
converteix en una eina per obtenir una aproximacio a la relacio sociofisica infant-
entorn. Tal com apunta Muntafiola, en els seus estudis dels “llocs per viure-hi”
(Places to live in) (1973; 1980; 2012), la forma construida per infants és una
construccio fisica virtual elaborada a partir d’'una sintesi entre la interaccié de
diferents aspectes; la propia estructura espai-temps real, I'estructura sociofisica
percebuda per I'infant i les habilitats representatives mentals i operatives dels
infants, tal com s'ha apuntat en apartats anteriors. En aquest sentit, gracies a un
comentari del mateix Josep Muntarfiola, sobre el desenvolupament d’ aquesta mateixa

tesi, es pot entendre perqué aquest métode és |’ eina estructural de la mateixa:

“Lates tracta sobre la percepcié dels infants, i aquest és un dels punts clau
a considerar. El punt clau ésla percepcio. Per Bajtin, la percepcié és social,
no és fisica, ni individual. Aixo és el que canvia completament tota la teoria
de I’espai, no és una consideracié innocent. Donat que és una percepcio
social, requereix ser analitzada des del punt de vista de la interacci6 social:
entre infants, entre infants i pares, etc. Aleshores, aquest fenomen és el que
introdueix Bajtin en la seva teoria sobre la literatura: la relacio entre els
personatges, els personatges i €l context historic, la responsabilitat politica
dels personatges respecte del context historic, etc. Les persones no només
desenvolupen activitats individualment, sind també col-lectivament, per
grups, i aix0 té una dimensié politica. Per tant, I'arquitectura té una

dimensié politica, no només una dimensi6 de sensibilitat individual.

En el moment que parles del llenguatge com un codi, un codi que va sol, aqui

no hi ha cap responsable, ni el pintor, ni I’ escriptor ni ningu.

En el moment que introdueixes que la comunicacio, la percepcié de les coses
i la interpretacio de la realitat és politica, és a dir, social, ja no existeixen
codis cientifics a seguir. Existeix aleshores un procés de comunicacié
inter subjectiva molt complex, molt variant, molt dinamic, al que I’ artista esta
connectat. No esta connectat a una visio cientifica, siné a una visio cultural.
Per tant, |’ aspecte important no és el llenguatge, siné el metallenguatge: €l
qué es vol dir, amb el que es fa, no € que esfa; el que esvol dir amb el que

es dibuixa, no €l dibuix, etc.
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Aquest punt de vista difereix en gran mesura d’'alld que han aportat Kant,
Heidegger i altres filosofs i tedrics, perqué aquestes referéncies prenen
Iindividu com I’objecte d'estudi de la realitat, i no paren atencié a la

comunicacio intersubjectiva, entre individus.

Existeixen dues maneres de mesurar aquesta comunicacié intersubjectiva:

les maquetes, que és una simulacio de larealitat, i I'analisi de larealitat.

A continuacié es posen de manifest els avantatges i inconvenients de
cadascun dels metodes de mesura de la intersubjectivitat que proporciona la
forma urbana.

L’inconvenient principal de les maquetes és que el mon fisic que fan és una
simulacid. El gran avantatge és que fan la forma en el mateix moment que
interaccionen, perd és evident que no és e mon real. Té també un
inconvenient fortissim: I’arquitectura no la fan ni els infants ni els pares, ja
hi és. L'ha produit una generacié anterior, per exemple. El problema
aleshores és que s'ha d'interpretar el punt de vista dels usuaris sobre la
forma urbana que té una historia. Es molt important saber I’actitud que

tenen al respecte.

Els dos punts de vista aporten avantatges, tant la interaccié a la maqueta
com el mén real. Els mateixos infants que interaccionen, construeixen també
la maqueta. La construcci6 esta lligada a la interaccio. Els nens treballen i
viuen en una forma que no han fet. La interpretacié de la forma urbana que
fan els pares, el punt de vista cultural, és transmes als infants i aquests la
incorporen rapidament. Els infants fan un exercici post-re-figuratiu: una

refiguracio de la forma urbana en qué ells no han participat” >

% Conversa amb Josep Muntafiola, 15 Juliol 2014
(Material inédit, disponible al’arxiu personal de I’ autor).
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Aquest exercici de sintes també es troba en camps, potser alunyats de
I"arquitectura, com és la psicoterapia analitica en infants, perd amb els que es pot
establir una analogia en la manera en la qual €l model és interpretat. Per a Dolto
(1986), un dels referents en agquest camp, i tal com recull Escudero Alvaro (2001) en
lasevatesi:

“El lloc de I’analista és permetre a I’infant retrobar-se com a subjecte de desig al
triangle edipic. Aixo implica no substituir el desig suposadament patologic dels
pares, per altre desig (el de I’analista) suposadament sa. La proposta que es fa a
I’infant de jugar, no per plaer, siné com a forma d’ expressar-se, ja que encara no
pot comunicar amb paraules €ls seus pensaments, sentiments i fantasmes, i és la
forma que €ll o ella assoleixi la seva propia comprensié del que li fa patir. Els
dibuixos i modelats es produeixen en la transferéncia i estan destinats a ser parlats,
com a I’analis d' adults els somnis i les fantasies’ (Escudero Alvaro, 2001, p. 51).
En agquest sentit, I’investigador ofereix I’ oportunitat al’infant de jugar amb les peces
volumeétriques de fusta per tal d’obtenir una sintesi virtual en la realitat de la seva

experiénciapsicosocial i sociofisicareal i quotidiana.

A continuacié es destagquen alguns altres criteris complementaris sobre la

conveniénciad’ aquest model (Mark, 1972):

Variable de conveniéncia. Amb I’objectiu d'evitar qualsevol dels biaixos que
produeixen els métodes grafics de representacid, com assenyalen alguns estudis
(Roach & Kephart, 1966), s opta per una representacié del tipus no-grafica,

mitjancant blocs de fusta, per generar les representacions topografiques.

Variables de competencia. Per tal d'gjustar les variables de competéncia a
I’activitat de representacio d’ entorns, els infants que realitzaran les construccions es
trobaran en una edat corresponent a |’ Etapa Operacional Concreta, és a dir, entre els
71 12 anys. D’ aguesta manera, és correcte pensar en la participacio d’infants que es

troben a 5é curs de |’ educaci6é primaria, que tenen entre 91 11 anys.

Variables d’interés i motivacio. Es una variable a tenir molt present en infants en
etapes com la sensoriomotriu o la pre-operacional, ja que la representaci6 pot quedar
inacabada o en un estat impossible d’ estudiar, pel desinterés o la desmotivacio. En
canvi, per un estudi amb infants en etapes superiors, com |’ operacional concreta,

com és el present, el risc d’ aparicid d’ aquestes variables és gairebé inexistent.

Variables del context social i cultural. Tot i que és una variable que pot existir en
gualsevol metode, la construccié amb peces no és una activitat aliena a la nostra
cultura. A més, |'edat dels infants fa que € risc que aquesta variable comporti una

distorsio minima de I’ activitat.
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Idioma. Resultaimportant “parlar el mateix idioma’ que els infants. Moltes vegades
paraules i conceptes que ens poden semblar obvis per a la poblacié adulta (com
ciutat, barri, espai, etc.) son dificilment entesos o expressats per infants. Sovint la
imatge d’una ciutat es troba associada, pels infants, a gratacels i edificis alts, sense
existir aguesta consecucid. Per aquest motiu, resulta més correcte preguntar per la
construcci6 de “llocs per viure-hi”, com ja han desenvolupat amb éxit alguns estudis
(Muntafiola, 1973; 1980). Tot i aixi, donat que I’ edat dels participants supera els 9
anys, €l risc d’influéncia d’ aquesta variable disminueix (Hart R. , 1971).

Familiaritat. Per una banda, L. Mark (1972) apunta que “els infants tenen més
capacitat per representar agquelles arees que tenen significat en les seves rutines
diaries’, tal com va demostrar en un dels seus estudis (Mark, Stuart, & Stahl-bush,
1971). | per I'altra, exposa que la representacio infantil esta relacionada amb les
experiéencies del passat. D’aquesta manera, |'Unica manera de controlar aguest
aspecte consisteix a demanar la representacié d’ espais no visitats encara per I’ infant.
En aquest sentit, és correcte basar |’ activitat en la construccié d’un lloc o espal de
gran escala, com el seu municipi (Cerdanyoladel Valles), per dos motius. En primer
Iloc, perque sera impossible, que amb edat de 10 anys, I'infant hagi recorregut tots
els racons de la seva ciutat. | en segon lloc, perqué gracies a factor de familiaritat,
permet comparar, en termes qualitatius I’ ambit d’ experiencia sociofisica d’ infants de

diferents escoles d’ una mateixa area.

Complementarietat. Mentre que podria ser inadequat implementar la técnica de
representacié topografica mitjangant la construccié amb blocs en solitari, per
aconseguir assolir els objectius plantgjats, es considera una técnica fonamental en
combinacié amb altres metodologies, que incloguin aspectes del comportament,
descripcions verbals i possibles tasques grafiques realitzades per infants (Mark,
1972). En aguest sentit, es combinara la representacié mitjancant blocs amb:
I"andlisi de les relacions sociofisiques que planteja I’ escola de I'infant amb el seu
entorn a través del seu curriculum escolar, I’andlisi de les relacions sociofisiques de
I'infant i la sevafamiliaamb el seu entorn através d’ enquestesi I’andlisi de |’ entorn
sociofisic immediat a I’escola de I'infant. Per tant, la combinacié ser& models,

enquestes i observacié participant.

Utilitzacié del material. EIl nombre de peces de material no ha de ser un
inconvenient per ala representacio. Es adir, la destinacié d’ un mateix tipus de peca
amb un Unic objectiu no ha d’invalidar la representacié per manca de material, com
ha passat en atres experiéncies a llarg de lahistoria (Mark, 1972, p. 1.3.6).

Com ja s'ha fet referéncia, després de I’enregistrament, té lloc I'andlisi de les
construccions resultants d ambdues activitats mitjancant el procés d'andlisi de les

representacions que es detalla a continuacio.
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ANALISI DE LA REPRESENTACIO

L'andlisi de larepresentacio es porta aterme des de tres dimensions diferents alhora:

ladimensi6 sociofisica, ladimensié qualitativa semanticai la qualitativa cognitiva.

La dimensié sociofisica

DEFINICIO

En primer lloc, I'andlisi de la forma sociofisica, es porta aterme en ambdds tipus de
construccions, per igual, tant aquella que es fonamenta en una representacié ideal o

imaginaria, com aquella que és fruit del coneixement d’un entorn real o existent.

Es tracta d’ obtenir tota aquella informacié que defineixi quina ha estat la relacio
entre infants, i entre infants i objectes, que ha generat un determinat tipus de
disposici6 o configuracié fisica.

L'andlisi de la interacci6 es considera un métode interdisciplinari de recerca
empirica utilitzat en la recerca sobre la interaccio de I’ espécie humana amb el seu
entorn, concretament, sobre la interaccid entre persones i entre les persones i €els
objectes que els envolten. S'aplica en I’ estudi d’ activitats humanes com la parla, la
interaccié no verbal i la utilitzacié d' artefactes i tecnologies, identificant practiques
rutinaries, i problemes i recursos per la seva soluci6. Aquesta técnica té les seves
arrels en camps de coneixement, molt llunyans a |’ arquitectura, com I’ etnografia
(observacié participant), la sociolinglistica, la psicologia del desenvolupament,
I’etnometodologia, I'andlisi de conversa, la kinésica, la proxémica i I'etologia
(Jordan & Henderson, 1995, p. 39).

Aquest métode és un dels que es poden aplicar per analitzar la forma socia de la
representacié dels entorns, donat que es tracta d'un procés en que té lloc la
col-laboraci6 (Sawyer & DeZutter, 2009, p. 91).

| en el cas de situacions com agquesta, on el procés creatiu es troba distribuit entre les
persones i els objectes, la comprensid del procés creatiu requereix una metodologia
gue sigui capag de detallar les interaccions socials entre els participants, aixi com les
estructures cognitives internes i els models mentals dels mateixos participants. |
donat el cas que els objectes d'analisi son grups de col-laboracié creativa, és
necessaria una completa explicacio del procés mitjangant un estudi empiric
“moment a moment” que permeti entendre les accions creatives individuals que
sorgeixen d’ un producte creatiu col laboratiu (Sawyer & DeZutter, 2009, p. 84).

HISTORIA

Aquesta metodologia de I'anadlisi de la interaccié humana ha experimentat una série
de canvis a llarg del segle XX i fins a I'actualitat, tots relacionats amb el

desenvolupament tecnoldgic.
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Un dels primers a portar a terme aguesta eina va ser Bales (1950), tot i que amb
diferencies notables respecte al métode que aqui es planteja. Per aquella época, la
presa de dades s efectuava amb posterioritat a la interaccid, aspecte que comportava

un biaix considerable d’informacié.

Una década més tard, als anys 60, els avencos en I’ enregistrament de so va permetre
un perfeccionament del métode. Van aparéixer les primeres analisis de converses, ja
gue I'enregistrament permetia escoltar repetidament la mateixa seqiencia
d’interaccions. Un dels precursors d’ aguesta branca del métode es troba en el camp
de la sociologia (Psathas, 1995).

Més tard, als anys 70, amb €ls avencos en técniques d’ enregistrament visual, es va
aconseguir un métode d'analisi capag d'estudiar la naturalesa multimoda de la
interaccié humana, tot permetent I’ enregistrament audiovisual, de sonsi accions. Un
delstreballs referents i pioners en I’ambit de I’ arquitecturai I’ urbanisme, en utilitzar
aquest metode, és “ The social Life of Small Urban Spaces’, realitzat per I’ urbanista i
socioleg, W.H. Whyte (1980). En aguest gran recull audiovisual, sestudia la
interaccio socia entre personesi lainteraccid de les persones amb I entorn construit.
Concretament, I'estudi se centra sobre alguns petits espais publics de New York,
dels que es pot destacar |a plaga publica que déna accés al’ edifici Seagram, de Mies
Van der Rohe. Aquest aveng tecnologic permet a Whyte iniciar un cami empiric per
entendre algunes de les relacions que es produeixen entre e comportament i
I’arquitectura, posant émfasi, en alguns elements o factors que intervenen en el
disseny, com son: I’ assolellament, el vent, I arbrat, I’aigua, I alimentacio, els carrers,

elsespais per asseure’s, €ls espais coberts, etc.

En I'actudlitat, la tecnologia d enregistrament té un nivell molt elevat. Per una
banda, qualsevol persona amb dispositiu de telefonia mobil té I’ oportunitat
d’'enregistrar de forma audiovisual i amb gran qualitat una escena de la vida
guotidiana. | d'altra banda, €l software informatic per portar aterme I’andlisi de les
interaccions en format audiovisual cada dia és de més qualitat i més accessible
economicament als investigadors, com per exemple, Transana (desenvolupat per la
Universitat de Wisconsin) i Elan (Lausberg & Sloetjes, 2009), que son els més

coneguts.

Finalment, el procés a seguir per portar a terme una analisi de la interaccio ja ha
estat plantejat a diferents treballs (Jordan & Henderson, 1995; Sawyer & DeZuitter,
2009). En aguesta recerca, €ls passos a seguir son els seglients:

1) Enregistrament. Mitjancant aparell de video, portar a terme el registre
audiovisual d'un fragment espai-temps del qual es pretén estudiar de
manera etnografica les interaccions que es produeixen.

2) Registre del contingut. Es important que I’ investigador no participi en cap
moment de la construccio, i per tant, no emeti cap comentari ni instruccié

sobre el que els infants representen.
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3) Quantificacio per codificacié de dades. Aquest pas requereix préviament
una divisio temporal de I'enregistrament, i € desenvolupament de
categoriesi codis™.

4) Participaci6é dels actors. Incorporar el punt de vista del participant en la

interaccid, mitjancant el visionament de I’ enregistrament de la seva acci6™.

OBJECTE D’ESTUDI

L’ objecte d’estudi és el resultat de la produccié creativa, en termes de quantitat i
qualitat sociofisica. El més important aqui no és la forma fisica resultant, siné la
qualitat del procés interactiu que té Iloc en la generacié de les representacions. Aixi

doncs, launitat d’analisi es correspon amb cadascuna de |es maguetes.

L’ objectiu principal és quantificar les interaccions que es produeixen durant
cadascun dels processos de representacio de “llocs’. Per tant, es tracta de
transformar totes les dades de caracter qualitatiu sobre la interacci6 sociofisica, en
dades quantitatives®. Per fer-ho, es distingeixen dos tipus de grups de relacions:

subjectes-objectes i subjectes-subjectes.

Per una banda, les que tenen lloc entre subjectes i objectes, és a dir, entre infants i
entitats. Dintre d'agquesta categoria es troben aquelles que fan referéncia a la
col-laboraci6, a nombre i a genere de les representacions, com per exemple: la
col-laboraci6 total, la col-laboracié i €l génere, el nombre total d’ entitats, les entitats
i el nombre, i lesentitatsi €l génere. | d atrabanda, les relacions o interaccions que
tenen lloc entre infants. En aquesta categoria es troba: la interacci6 total, la

interaccid i nombre, i lainteraccié i genere (Taula7.2).

JUSTIFICACIO

L'andlisi d’interacci6 només és possible gracies a I’ enregistrament de video. En
primer lloc, gracies al’ enregistrament es poden omplir €l's buits que esdevenen quan
s efectua I’ observacié directa, el buit entre alo que les persones diuen que fan i €l
gue reament fan. L’ enregistrament permet superar la qualitat de métodes d’ obtencié
de dades com, per exemple, les entrevistes, ja que en aquest altre métode, un cop
portada a terme |’ accio per la persona objecte d estudi, i un cop observada aquesta
acci6 per I'investigador, ambdds processos “redueixen” la realitat i inevitablement
formen una xarxa secundaria de significats que s'incorpora a procés (Jordan &
Henderson, 1995, p. 51).

% Latesi ésde caracter individual, per tant, aquesta fase no ha pogut ser co-realitzada.
% En aquest cas, € procés de participacio dels participants en el visionament de les seves
representacions tindra lloc un cop després de I’ exposicié d aquest treball, per tal d aportar els
resultats ainfants, familiesi professorat i aconseguir que aquest procés sigui també educatiu.
" El conjunt de variables que sestudien van ser escollides després d'una valoracié del
conjunt de variables presents als estudis exposats en la bibliografia, relacionats amb aguesta
tematica de larepresentacié d’ entorns, en funcié de I’ interes que podien aportar al’ estudi.
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Interaccio subjecte-objecte

Interaccions subjecte-subjecte

COL-LABORACI[ENTITATS INTERACCIONS

O (COL) (ENT) (INT)

COL.TOT ENT.TOT INT.TOT

Col-laboracié Nombre d’entitats Interaccions totals produides (% del total
durant la construides d’interaccions possibles)

construccio

(% del total de
temps que té lloc la
col-laboracié en la
construccio)

Col-laboracid i Entitats i nombre Entitats i génere |Interaccions i Interaccions i
genere dels participants dels participants [nombre genere
X, F,M) (6,4 532D (4.6, 3 (MAX, MIG, MIN) [(X, F, M) (MAX, MIG, MIN)  [(X,F, M)
COL.X ENT.6 ENT.4_6 ENT.MAX ENT.X INT.MAX INT.X
Construccio mixta |Entitats formals Entitats formals |Infants que han Entitats formals |Infants que Interaccions mixtes
(% de temps que té|individuals, on han [individuals, on  |participat en mixtes assoleixen totes les|produides
lloc la col-laboracié |participat tots els 6{han participat  |construir més del |(% del total interaccions (del total
en la construccié |infants entre4i6 66% de les entitats|d’entitats) possibles d’interaccions mixtes
només entre nois i [(% del total infants (5deb5) possibles)
noies) d’entitats) (% del total
d’entitats)

COL.F ENT.4_5 ENT.MIG ENT.F INTMIG INT.F
Construccid Entitats formals on Infants que han Entitats formals |Infants que Interaccions
femenina han participat 4 o participat en femenines experimenten produides només
(% de temps que té|5 infants construir entre el (% del total entreli4 entre noies
lloc la col-laboracié |(% del total 33% i el 66% de les|d’entitats) interaccions (del total
en la construccié |d’entitats) entitats. possibles d’interaccions
només entre noies)|ENT.2 3 ENT1 3 femenines possibles)

Entitats formals on|Entitats formals

han participat 2 o 3Jindividuals, on

infants han participat

(% del total entre 1i 3 infants

d’entitats) (% del total
COoLM ENT.I d’entitats) ENT.MIN ENT.M INT.MIN INT.M
Construccid Entitats formals Infants que han Entitats formals |Infants que no Interaccions
masculina individuals, on participat en masculines experimenten cap |produides només
(% de temps que té|només ha construir menys (% del total interaccié possible [entre nois
lloc la col-laboracié |participat 1infant del 33% del total |d’entitats) (0 deb) (del total
en la construccié (% del total de les entitats. d’interaccions
nomeés entre nois) |d’entitats) masculines

possibles)

Taula 7.2. Definicié del conjunt de variables objecte d’ estudi (elaboracié propia)

PLC

PLC.COL.TOT|PLC.ENT.TOT PLC.INT.TOT

PLC.COLX [PLCENT.6  |PLCENT.4_6|PLCENT.MAX|PLCENT.X|PLC.INT.MAX|PLC.INT.X

PLC.COLF [PLCENT4 5 PLC.ENTMIG [PLC.ENT.F [PLCINT.MIG |[PLC.INT.F

COLM PLCENT.2 3 PLC.ENT.MIN [PLC.EENT.M|PLC.INT.MIN [PLC.INT.M
PLC.ENTI PLCENT.I 3

CbV

CDV.COL.TOT|CDV.ENT.TOT CDV.INT.TOT

CDV.COL.X |CDV.ENT.6 |CDV.ENT.4_6CDV.ENT.MAXCDV.ENT.X|CDV.INT.MAX[CDV.INT.X

CDV.COLF |CDV.ENT.4 5 CDV.ENT.MIG [CDV.ENT.F|CDV.INT.MIG [CDV.INT.F

COLM CDV.ENT.2 3 CDV.ENT.MIN [CDV.ENT.MCDV.INT.MIN |[CDV.INT.M
CDV.ENT.1 |CDV.ENT.1_3

DIF

DIF.COL.TOT |DIF.ENT.TOT DIF.PLC/CDV DIF.INT.TOT

DIF.COL.X DIF.ENT.6 DIF.ENT.4_6 [DIF.ENT.MAX |DIF.ENT.X |DIF.INT.MAX |[DIF.INT.X

DIF.COL.F DIF.ENT.4 5 DIF.ENT.MIG [DIF.ENT.F |DIF.INT.MIG |DIF.INT.F

COLM DIF.ENT.2 3 DIF.ENT.MIN [DIF.ENT.M [DIF.INT.MIN_|DIF.INT.M
DIF.ENT. DIF.ENT.I 3

Taula 7.3. Conjunt de variables de la dimensié sociofisica (elabor acié propia)
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En segon lloc, un dels principals avantatges de |’ enregistrament és la permanéncia
de les dades obtingudes de la redlitat “amb tota la seva riquesa’ (Jordan &
Henderson, 1995, p. 52), fet que permet la seva reproduccio il-limitada, i a la
velocitat desitjada, i per multiples usuaris (Jordan & Henderson, 1995, p. 39).

En tercer lloc, ofereix la possibilitat de processar dades de complexitat
inevitablement superior a les que pot arribar qualsevol ment humana, sobretot en
termes quantitatius, d’ una alta densitat de detalls sobre el comportament; pero també

en termes qualitatius, ja que permet una aproximacio analitica profunda.

No obstant aix0, I’enregistrament també té alguns aspectes negatius o limitacions.
D’una banda, € biaix que implica I'element “camera’ en e procediment: es
desplaca el biaix de I’investigador al de lamaquina. | en segon lloc, donat que és un
procediment passiu, la camera enregistra, no només el que és important, siné que ho
enregistra tot, fet que fanecessariala seva analisi posterior. D’ altrabanda, la técnica
a I'hora d’enregistrar (tira d’'un bon pla visual de camera, un bon “zoom” i un
correcte nivell d’audio) pot esdevenir essencial tant per la mala qualitat de les dades
com per la perdua d'informaci6. En qualsevol cas, sempre és possible complementar
I” enregistrament amb aparells sincronitzats. | per acabar, la tecnologia també té els
seus limits, ja que I'enregistrament queda restringit a la informacié Gnicament

audiovisual, lluny d' oferir informaci@ sobre olors, textures, temperatures, etc.

Afortunadament, tot i I’existéncia d agquests certs inconvenients, |’ enregistrament
audiovisual és una de les millors técniques d'obtencié de dades que ha permés

I"aveng en I’ estudi del’andlisi de lainteraccio.

PROCESSAMENT DE DADES

Amb la perspectiva estratégica d'elaborar una metodologia que serveixi com una
eina per a futures investigacions, s'ha configurat un llistat amb €l conjunt de

variables de la dimensié sociofisica (Taula 7.3).

A I'hora d’obtenir €ls resultats de les variables que fan referéncia a les entitats
(ENT) i interaccions (INT), s arribara a través de la quantificacio manual després
del visionament repetitiu. En canvi, €els resultats de la col-laboracié (COL),
s'obtenen a través de la combinacié de la quantificaci6 manual i assistida pel
software Elan, també després de visualitzar moltes vegades. Aquest software

transforma les interaccions, de caracter qualitatiu, en unitats de temps (segons).

REPRESENTACIO DE DADES

La representacio d’aquesta dimensié es realitza de dues maneres diferents. La
primera, de tipus arquitectonic i estadistic, en forma de fitxes de cadascuna de les
maquetes (Apartat 8.1.4, pag. 303). | la segona, en forma de grafics de barres
(Apartat 8.1.1, pag. 287).
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La dimensié qualitativa semantica

DEFINICIO

Si en |’ apartat anterior s'analitzava la forma en termes geomeétrics i interactius, com
a resultat d’un conjunt d’interaccions, en aquest apartat la forma s estudia des del

seu significat.

La metodologia a seguir és la ja proposada per (Bardin, 1977) que consisteix a
I’estudi del conjunt dels models per acabar amb la identificacid de les diferents
categories en que es poden classificar els elements representats. Amb I’ objectiu que
la categoritzacio parteixi de principis etnografics, aquestes categories és necessari
gue sorgeixin de I’analisi, i no siguin €l resultat d’un prejudici, voluntat o valoracio

anticipada.

Laimportancia d aguest métode és que no restaimportancia a alld no representat. Es
adir, en termes de valoracio qualitativa del significat de cada model, tan important

és alo que s ha construit o representat, com alo que no hi és present.

En relacio a la representacio d'un entorn ideal o imaginari, I'andlisi s efectua dels
usos que els infants delimiten per a cada entitat construida. | en referéncia a la
representacio basada en un entorn real o existent, interessa la relacio d'aquesta
representacio amb el context real. Per tant, s'avalua segons criteris com: els usos
reals ubicats, els toponims utilitzats i el nombre d entitats que es corresponen a

I’entorn escolar i alaciutat, aixi com el nombre d’ entitats sense localitzacio.

HISTORIA

Bardin (1977) és el referent de més transcendéncia pel que fa a I'estudi del
contingut. Malgrat aix0, no és I’ objectiu d' aquesta tesi aprofundir en un estudi més

profund d’ aquest métode, sind justament la seva aplicacio directa.

OBJECTE D’ESTUDI

L’ objectiu d’ aquesta analisi és extreure un conjunt de dades objectives quantitatives
i qualitatives de caracter exclusivament fisic d’ambdues representacions, tant de
I’entorn ideal com de I’entorn real. Es a dir, son dades extretes de visualitzar el

procés de representaci¢ i/o escoltar els comentaris finals dels infants.

268



Aixi doncs, de la representacio ideal (PLC), s obté informacié sobre el nombre

d’ usos de les diferents entitats, en nombrei tipus. Aquestes son les categories:

o Entitats amb Us d’ equipament: sanitari, educatiu, politic, administratiu, religios,
de seguretat, cultural, esportiu, etc.

Entitats amb Us residencial: plurifamiliar i unifamiliar.

Entitats amb Us de sector economic: primari, secundari i terciari.

Entitats que fan referéncia a espais de caracter natural: riu, natura, arbres, etc.
Entitats denominades com “ gratacels’ sense Us determinat.

Entitats amb caracter ornamental (escultures o estatues)

Entitats destinades al’ espai viari.

Entitats destinades ala comunicacié ferroviaria

Entitats destinades a“ altres usos’ de gran escala.

0O O 0o o o o o o o

Entitats arquitectoniques, per definir objectes a aquesta escala.

De cadascuna d agquestes categories, és necessari coneixer €ls valors absoluts i
relatius a cada representacid. D’una banda, el nombre absolut d’ entitats. | de I’ altra,
el nombre d' entitats de cada categoria en relacié al nombre d’ entitats totals de cada

representacio.

| pel que fa alarepresentacio de I'entorn real (CDV), s obté informacié de caracter
quantitatiu i qualitatiu. D’una banda, des d'un vessant qualitatiu, interessa coneixer
quins son els usos que es representen. | d atra banda, en termes quantitatius, quina
la relacié amb la realitat de I’entorn escolar tenen els usos representats. Per aixo,
S'ha creat una area circular de 200 m de radi i centre a |’accés de cada escola per

determinar qué forma (o no) part de cada entorn escolar.

Per tant, des del contingut, es classifiquen les entitats en els seglients usos:
equipament, residencial, sector econdmic, natura, mobilitat, altres usos i altres

entitats arquitectoniques.

| tot seguit, des de la vessant quantitativa es pretén estudiar la possible relacié entre
el significat atorgat a les entitats representades i |’emplacament d aquests usos i

elements alaredlitat, através de conéixer € nombre de:

Usos reals (CDV.ENT.USOS) i toponims (CDV.ENT.TOPONIMS).

Usos reals en grup (distancies maximes de 200 m.) (CDV.ENT.GRUPS)

Usos reals que es troben al’ entorn escolar (CDV.ENT.ENTORN)

Usosreals d' altres entorns, no propis al’infant analitzat (CDV.ENT.ALTREYS)
Usos reals fora de qualsevol dels entorns escolars (CDV.ENT.NORADIS).

Usos reals amb localitzaci6 concretaala ciutat (CDV.ENT.USCONCRET).
Usos sense sense localitzacio concreta ala ciutat (CDV.ENT.USABSTRACTE),

com per exemple “edificis’, “cases’, “cotxes’, etc.

O 0O 0O o o o o

Com passa amb PLC, de cadascuna d’ aquestes categories, és interessant conéixer €l
nombre absolut de cada representacio i relatiu de cadascuna d’ aquestes categories al

nombre absolut o total de cada representacio.
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JUSTIFICACIO

Amb I’estudi del contingut, tant en PLC com en CDV, resulta interessant el resultat
per coneixer quins usos es troben associat a cadascuna de les representacions de
cada escola, perqué a través d'aguests usos és possible establir, encara que

hipotéticai molt difosa, entre els valors culturals present als infants de cada escola.

| des d’'una altra perspectiva, pensant en I’analisi quantitatiu de CDV, pot oferir una
aproximacio per conéixer el nivell de coneixement en termes quantitatius de I’ entorn

escolar i delaciutat, en funci6 del nombrei caracter de les entitats representades.

PROCESSAMENT DE DADES

Per una banda, en les representacions PLC, els usos detectats s han introduit en
qualitat de dades quantitatives, i les conclusions s han processat manualment. | en
I"activitat CDV, la ubicacié dels usos reals i toponims utilitzats per infants s'ha
realitzat de manera manual i individual, per després extreure’ n les dades pel conjunt

de variables esmentades i processar-les.

REPRESENTACIO DE DADES

A les fitxes de cadascuna de les maquetes (Apartat 8.1.4, pag. 303), es troben tots
els noms amb qué els infants han anomenat i determinat I’ Us de les entitats. Les

fitxes de CDV incorporen també, en format cartografic, la ubicacio dels usos reals.

Els grafics estadistics de sectors que exposen €ls resultats de I’andlisi qualitativa
semantica de PLC i CDV, en termes qualitatius, es troben a I'apartat 8.1.2 (pag.
297). | I' aproximaci6 quantitativa, ala pag. 299.
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La dimensié qualitativa cognitiva

DEFINICIO

En aquesta andlisi, I’ aspecte a considerar és la qualitat, segons criteris d' organitzacio
formal de la informacid, de cadascuna de les representacions. Aquests criteris
segueixen agunes posicions teodriques en relacié a nivell dadquisicié del
coneixement. A I'apartat 3.1.2 (pag. 42), que fareferéncia ala cognicio de I’ entorn,
es presenten les etapes que, segons aquests estudis, a llarg de la historia, estableixen
unarelacié amb el nivell d adquisicié de coneixement i €l seu nivell de qualitat en

I’ estructuraci6 de lainformacié. L es etapes segiients son els criteris a aplicar:

Autors Etapes d’adquisicié del coneixement espacial

Per ordre d’aparicio en el Coneixement de | Coneixement Coneixement

desenvolupament: Fites de Ruta de Mapes

Siegel & White (1975)

Golledge & Spector (1978) Ubicacio Recorregut Area

Golledge (1992) Reconeixement “wayfinding” Comprensio de la
del lloc configuracio

(Shemyakin, 1962; Lee, 1964; Rutes Barris

Appleyard, 1969a, 1970; Rand, 1969;
Moore, 1973a).

Geometries PUNTS LINIES AREES

Taula 7.4. Resum de lesteories sobrela cognicié de |’ entorn, segons les etapes
d’adquisicié de coneixement espacial i ambiental (elaboraci6 propia)

OBJECTE D’ESTUDI

El que es pretén amb aquesta andlisi és relacionar € resultat formal de cada
representacié amb cadascun dels nivells que fa referéncia la taula anterior.
D’ aquesta manera, €l primer nivell consistiria en la representacié de fites, ubicacions
i llocs (punts); el segon nivell, rutes i recorreguts, i el tercer nivell (maxim de
qualitat), mapes i configuracions (arees). Aquests criteris son valids per ambdues

representacions (PLC i CDV).

JUSTIFICACIO

En ambdods casos, la realitzacio d aquesta andlisi esta estretament relacionada amb

una de les hipotesis especifiques.

PROCESSAMENT DE DADES

El processament dels resultats formals és de caracter manual. L’investigador

determina en quin nivell es troba cada representacio.

REPRESENTACIO DE DADES

Les fitxes contenen un apartat on figuren els resultats de cada representacio (Apartat
8.1.4, pag. 303). Les mitjanes de cada escola es troben al’ Apartat 8.1.3 (pag. 301).
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7.2.2 ANALISI ESTADISTICA

DEFINICIO

D’una manera molt sintética, I’ enquesta es presenta com un métode per I’ estudi de
I’experiencia infantil i familiar a I’entorn (escolar i veinal) i en diferents espais i

temps, estructurats (escolai activitats) i no estructurats (lleure).

SUBJECTES D’ESTUDI

Es tracta d’ una proposta metodol dgica multiusuari. Partint d’una “mirada” infantil a
I’estudi, es plantgja una visi6 més completa sobre I’ experiencia urbana infantil,
incorporant altres actors com son la familiai el professorat. Els primers, segons la
teoria, com un dels actors transcendents i determinants en la qualitat de |’ experiéncia
espacia infantil. | els segons, com a coneixedors i executors del curriculum que

desenvolupal’ escola, de les relacions en horari escolar de I’infant amb |’ entorn.

En resum, es plantegen tres enquestes, dirigides a: els infants, les families i el
professorat. Tot i que la voluntat és de no estendre aquest apartat, cal definir, perd
alguns elements sobre I’ estudi estadistic i altres aspectes metodol ogics.

Aspectes metodol dgics a destacar
Pablacio

En primer lloc, tal com es fareferénciaal’ apartat 6, es tracta d’ un estudi que centra
€l seu ambit de larecerca en el municipi de Cerdanyola del Valles, concretament a4
centres escolars. L’ objectiu, tanmateix, no és realitzar una inferéncia de dades sobre
tota la poblacié de Cerdanyola, siné de tota la poblacié escolar, és adir, del conjunt

de families de cada escola
Mostra

La mostra, en aquest cas, esta formada pel conjunt d’aumnes i families del cinqué
curs de primaria. Cada escola conté la seva propia mostra. A causa de no ser
aleatoria ni representativa, no sera suficientment valida per extreure inferéncies per
la resta de la comunitat escolar, que no és I’ objectiu; perd si que es podra utilitzar

per comparar els resultats amb diferents escol es.

Tornant a les enquestes, €l fet d haver escollit infants de 5€ curs per realitzar aquest
estudi és una declaracié d'intencions. Aquests infants es troben a I’inici del Cicle
Superior de I’Educacio Primaria, per tant, en dos anys es troben amb la necessitat de
canviar de centre educatiu perqué el seu itinerari continua amb I'Ensenyament
Secundari Obligatori. Per tant, és|’edat on I’ autonomiainfantil al’escola comenca a

ser lamés altaque si I’ estudi hagués escollit infants de 5 o 7 anys, obviament.

Cal aclarir que la convivencia entre metodes introdueix variacions en les seves
mostres. Aixi, a primer, la mostra la componen les maguetes. En agquest segon

meétode, elsinfants, les familiesi el professorat. | al tercer, els entorns escolars.
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AGENTS

AMBITS
Dades
generals

Espai-temps
Extraescolar
no-estructurat
(lleure)

Espai-temps
Extraescolar
estructurat
Desplagcaments
habitatge-
escola

Espai-temps
Esxtraescolar
estructurat
(activitats)

Espai-temps
escolar

INFANT FAMILIA PROFESSORAT
Informacié Informacié Informacié Informacié
referent a referent a referent a la referent a
I'infant I'infant o la familia I’escola

relacié familia-

infant
(O] (FI) F) () AUTORS
Infant (Ib) Infant (Fla) Familia (Fb) Professor (la)(Fa)
Escola Escola Socioeconomia Escola Pivik (2012, p. 23)
Menjador familiar Caracteristiques (Ib)(Fb)(Fla)
Habitatge (la)(Ib) (F)(Fc)(lc) socioecondmiques | McMillan (2003, p. 140)
Familia (Ic) Habitatge (Fa)(Fb) | familiars (Pa) (Fo)(Ic)(Pa)

Islam (2008, p. 33)

Opinio: Experiéncia infantil | Experiencia familiar | Espais de I'escola (la)

Veinat - Ciutat (la)

Caracteristiques:
veinat (Id)

Explicar accié per
millorar veinat (Ic)

Practica ludica: a
casa i al veinat
(Ib)(Ic)

a les tardes (tipus i
temps)(Flb)

Visites entre
companys i veins

Autonomia espacial
al veinat (Fla)
(FIb)(Flc)(FId)

Factors presents
per triar I'escola

social al veinatiala
ciutat (Fa)

Opini¢: seguretat,
confort, veinat,
satisfaccio del
veinat i de la ciutat
(Fb), interaccio
social al veinat (Fc)

Caracteristiques
sociofisiques del
veinat (Fd)(Fe)

obertsala
ciutadania en horari
extraescolar (tipus i
horari)

Canadian Institute of
Planners (2000, pp. 61-64)
(Fa)

Van Bel, Smolders,
lisselsteijn, & De Kort,
(2009b, p. 72)*®

(Fb)

Northridge, Sclar, & Biswas
(2003, p. 559)

(Fo)(lo)

Ewing & Handy (2009, p. 67)
(Fd)(Fla)
Loukaitou-Sideris & Eck
(2007, p. 383)

(Ib)(FIb)

Percy-Smith (1999)
(Fidh(Id)

McMillan (2003, p. 26)
(Fe)

Roman & Canosa (2010)
(Ic) (Fle)

Can (2012, pp. 97-98)

Experiéncia infantil
als desplacaments
habitatge-escola:
mode i companyia
(la)(Ib)

Opinié sobre els
desplacaments

Autonomia espacial
al desplacament
habitatge-escola
(Fla)(Fib)
Caracteristiques
fisiques d’hipotétic
desplacament
habitatge-escola

(la)(Fla)

Ewing & Handy (2009, p. 67)
(Ib)

McMillan (2003, p. 140)
(Fib)(Fic)

McMillan (2003, p. 140)

habitatge-escola al | caminantien

matiialatarda bicicleta (Flc)

Activitats Activitats (la) (Fla)

extraescolars extraescolars (Fla) Poveda, Casla, Messina,
(la)(Ib) Opinié sobre el Morgade, Rujas, & Cuevas

paper dels
extraescolars
Motivacié parental
als infants

(2007)
(Ib)
Percy-Smith (1999)

Activitats on
participa la familia
al'escola (Fa)

Practiques
pedagogiques (Pa)
Vies de
comunicacié
professorat-infant i
professorat-familia

(Fa)(Pa)
Muntafiola & Muntanyola
(2012, p. 48)

Taula 7.5. Sintesi del conjunt d’ aspectes metodologics de les enquestes: agentsi ambits
(elaboraci6 propia)

% Aquest treball es trobainspirat i elaborat a partir de diferents estudis i maneres de mesurar
la connectivitat social, com son les segients: la UCLA Loneliness Scale (Rusell, Peplau, &
Cutrona, 1980), la Wittenberg L oneliness Scale (Wittenberg, 1986), el Affective Benefits and
Costs of Communication Questionnaire (Van Baren, ljsselsteijn, Markopoulos, Romero, &
Ruyter, 2004), la Sternberg Intimacy Scale (Sternberg, 1988), y la Subjective Closeness Index
(Berscheid, Snyder & Omoto, 1989).
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Elaboracio6 de les enquestes

A I'esguerra (pag. 274) s exposa un resum amb el conjunt d’ aspectes metodologics a
gue han estat present en |’ elaboraci6 de les enquestes (Taula 7.5). D’una banda, les
guatre columnes centrals son dedicades al's agents que les responen: infants, families
i professorat. Dues d'elles son adrecades a les families, que ofereixen informacio
sobre les redlitats infantil i familiar. La columna de la dreta conté la bibliografia de
referencia. | d'altra banda, a les files apareixen els ambits sobre els quals es
pregunta: dades generas, |'espai-temps extraescolar extraescolar (activitats i

desplagaments habitatge-escola) i no-estructurat (Ileure) i I’ espai-temps escolar.

En € cas de les preguntes sobre I'espai-temps escolar, adrecades a families i
professorat, per tal d' obtenir informacié sobre aquelles practiques pedagogiques que
relacionen I'escola amb la familia i I’entorn escolar, s'ha partit de dues fonts: el
Curriculum Oficial de 5& de primaria i les caracteristiques de I'educacié en la
democracia (Hiebert, 2013). Per un costat, a partir d'una seleccié dels continguts
clau i metodologies del curriculum que posaven de manifest la relaciéo (Annex 5,
pag. 407), i per I'atre, un resum daquells trets que defineixen aquest tipus

d’ educacié (Annex 6), respectivament.

Cal destacar, que lesintencions inicials de I’ autor consistien a elaborar I’ enquesta al
professorat, d’acord amb els criteris que plantegen les comunitats d aprenentatge
dialogic, fonamentades en I’ aplicacio d’ Actuacions Educatives d’ Exit (Gil, Grafieras
Pastrana, & Diaz-Caneja, 2011). Maauradament, aguesta intencié tenia dos grans
incovenients. D’una banda, el reduit nombre d escoles on s aplica actualment. | de
I’alta, el gran abisme que existeix entre les practiques d’una escola tradicional i
d’una dialdgica, fonamentalment en dos aspectes: la relacié amb la comunitat i la

implicaci6 de les families a centre.

Pel que fa ales respostes, es considera adequat utilitzar escales com la “Likert”, per
quantificar preferéncies, opinions, nivells de coneixement, etc. Tot i aixi, resulta
necessari, en aquesta tesi, incorporar un valor addicional i una lleu perd important
modificacié a aquesta escala. Si en la seva forma inicial, és possible donar resposta
de 5 maneres diferents®. Creiem que és fonamental evitar un posicionament indecis

per part de I’ usuari, que és a qui van adrecades aquestes enquestes.

L’ espai public, i més concretament, I’ Us de I’ espai pablic, no és un fet aleatori. Tot i
gue moltes vegades no som conscients del perqué considerem de més qualitat un
determinat espai 0 un altre o perqué ens trobem asseguts en un espai 0 en un altre,
aix0 no és causat per la nostra indecisio, ans a contrari: la preséencia 0 no en un
espai ja és indicador de la seva qualitat (Pérez Picazo, 2002). Davant d’ aquest fet, i
amb I’objectiu d’eliminar la possible “indecisié o indeterminacié” de I'usuari a

través de les enquestes, s'incorporen dues modificacions del métode.

% “molt d’ acord, d’acord, ni d’ acord ni en desacord, en desacord, molt en desacord”
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Laprimerad’elles, el nombre de respostes, que passara a ser parell per evitar € no-
posicionament. | la segona, €l nombre de respostes, que passara a ser de 6, per tal
gue, evitant la indecisid, no es distorsioni la resposta per una manca d’ aproximacio.

Aixi, I escala més adequada per aquesta tesi es pot resoldre amb 6 respostes®.

OBJECTE D’ESTUDI

Com ja s'ha esmentat, la Taula 7.5 conté la informacié resumida sobre |’ objecte
d'estudi. Els exemplars a partir dels quals s ha realitzat |'estudi es troben als
Annexos (pags. 414, 416 i 420).

JUSTIFICACIO

L’ enquesta no és pas una eina propia de I’ arquitectura, pero és molt Util per mesurar
fendomens i comportaments socials que es produeixen, per exemple, a I’entorn
construit. Per tant, agui resulta necessaria perqué interessa coneixer la relacié, en
termes quantitatius i qualitatius, entre alguns fenomens de |’ experiéncia i dos altres
elements arquitectonics: d’una banda, |a representacié de I’ entorn pels infants, i de

I"altra, I'avaluacié de la qualitat de la configuracié de I’ entorn escolar.

L’ enquesta no és Gnicament una eina dirigida a la poblacié adulta. Aquest méetode
pot oferir informacié directa sobre el pensament o la percepcié dels infants de
gualsevol societat. A més, des del punt de vista de la participacié ciutadana,
I’enquesta permet a I'infant I’opcid de participar de la vida pablica de qualsevol
societat (UNICEF, 2012).

PROCESSAMENT DE DADES

Gracies a la tecnologia digital, existeixen softwares magnifics que permeten, de
manera tant intuitiva com efectiva, la introduccié i el processament de dades
estadistiques de qualsevol naturalesa. Aixi doncs, es pot afirmar, en termes

col-loquias, que aquestatesi té la mateixadosi d’ AutoCAD que d’ Excel o SPSS.

REPRESENTACIO DE DADES

Larepresentacio es redlitza através de grafics de barres (Apartat 8.1.4, pag. 303).

® “molt d acord, d’acord, més aviat d’acord que en desacord, més aviat en desacord que
d’acord, en desacord i molt en desacord”. | en termes de preferéencia: “m’agrada molt,
m'agrada, m’agrada més que no em desagrada, em desagrada més que m’agrada, no
m’ agrada, no m’ agrada gens”.
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7.2.3 ANALISI DE LA CONFIGURACIO DE L’ENTORN

DEFINICIO

Al llarg de I’ exposici6 de factors i indicadors que, de manera quantitativa, aborden
el problema de I'avaluacié de la qualitat urbana (Apartat 3.3.4, pag. 229), destaca
una constant: la interaccid entre arquitectura i urbanisme, des de la consideracio i

quantificaci6 de diferents aspectes psicol0gics, fisics, socialsi culturals.

Des de la nostra disciplina, la nostra formacié no ens permet el control d'alguns dels
factors, ja que no disposem de les eines metodologiques necessaries per fer-ho.
Aquesta tesi posa en marxa un corrent metodoldgic que pretén visitar aguests camps
de coneixement, fins ara, allunyats del mén de I’ arquitectura, com son la sociologia

o lapsicologia ambiental.

Aixi doncs, a continuacio es troba una proposta d' indicadors que inclou tots aquells
factors que gracies a I'estudi de la configuracio, és a dir, d'alo que és fisic i
material, permeten obtenir un valor de la qualitat urbana des de qualsevol
perspectiva: psicofisica, fisica 0 sociofisica, sempre amb arrels ala visié de la salut
com a punt de partida. Cadascun dels indicadors és exposat amb els autors de
referéncia, amb la seva definicid i la forma de mesura (Taula 7.6). El conjunt es

trobaal complet al’ Annex 11, aqui es recullen només els ambits.

JUSTIFICACIO

Mesurar les caracteristiques sociofisiques de qualsevol entorn és una eina molt Uil

tant per larecerca com pel projecte, tal com expressen a guns autors.

Owen et a (2007), per exemple, destaca que les mesures serveixen per entendre €l
comportament huma al seu entorn: distancia, poblacié i densitat, rati d’'Us mixt,
densitat de llocs de feina, etc. | Babb (2011), d’atra banda, expressa que “les
mesures son la clau de la diagnosi, indicacié i analisi dels problemes urbans’
(Babb, 2011, p. 2). “Les mesures poden arribar a informar dels indicadors de
qualitat urbana; identificar arees que necessiten millores, gestionar €l pressupost,
parar atencié a la recerca; poden influir en els grups de la comunitat per a
promoure €l canvi; i poden informar de I'avaluacié de les intervencions’ (Babb,
2011, p. 7).
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VARIABLES OBJECTE DEFINICIO U M
D’ESTUDI
ASPECTES DE LA
PLANIFICACIO
URBANA
éISQNEJAMENT USOS Identificacio dels diferents tipus d’Us de sol a partir ~ (m?) | C
DEL SOL. ' de les claus urbanistiques del PGM
AC.2, R Identificacio de tipus de propietats del sol: sol privat (m?) | C
PROPIETAT DEL SOL | sl equipament
AC.3. . Identificacio de les superficies d’ocupacio dels (m?|C
OCUPACIO . . pac ; ; o
seglients usos: residencial, equipament, terciari |
total.
ég's‘l'llRE Identificacio de les superficies de sostre dels (m?|C
seglients usos: residencial, equipament, terciari |
total.
AC.5. Identificacio de les superficies destinades als (m?|C
ESPAILLIURE seglents tipus d’espai lliure: natural, urba, urba per (i)
la mobilitat, urba per a vianants.
Calcul de I'index d’espai lliure urba per vianant.
ASPECTES DEL
DISSENY URBA
Caracteristiques
fisiques de la
configuracio
AC.6. Alcada dels edificis: PB a PB+3, PB+4 a PB+6 | PB+7 (m? |C
ALCADES | meés
ﬁggl'TATGES Percentatge de tipologies: unifamiliar, plurifamiliar.  (m?) | C
Densitat. 0]
QICE:'L%\CIONS Identificacio dels valors segiients sobre: (M |cC
URBANISTIQUES Ed|f|cab|{|tat bruta
Ocupacio en planta
Proporcid d’espai lliure
Ratio d’espai lliure
Ratio Compacitat espacial
Ratio Compacitat espacial urbana
OE&?ETACIO Identificacio dels diferents tipus de vegetacio: (m?|C
forestal i urbana (aéria | baixa)
Vegetacid urbana per habitant )
Caracteristiques
sociofisiques de la
configuracio
AC.10. Identificacio de diferents parametres sobre la () |o/C
XARXA DE CARRERS geometria de la xarxa de carrers (perimetre, (m)
interseccions, creuaments, etc.) @)
AC.I. . Valor de la seguretat de les cruilles per vianants (v) |o/C
O&%ﬂﬂTCSRUILLES DE (mitja, mediana, desv., var., rang, min., max.)
ﬁﬁ&%lSl Valor de la seguretat de les cruilles peatonals (v) |o/C
INTERSECCIONS (mitja, mediana, desv., var., rang, min., max.)
RODADES
AC.13. . Identificacio de la longitud de la xarxa total de (m) |0/C
ﬁuétflleOREREs' carrers | classificacio de les amplades de les voreres
de la mostra
ﬁ\lc':r'g‘:'RACIO Valor de la integracio com a indicador de la possible (v) |C
(CENTRALITAT) mt(_ar_accwo spma\ a 'espai public. , ‘
(mitja, mediana, desv., var.,, rang, min., max.)
éEJi-,\}RTERACT'V'TAT Analisi del caracter sociofisic de les facanes de la (m) |0/C
¢ mostra i classificacio segons nivell d’interactivitat @)
AC.16. Analisi de la preséncia de diferents elements coma  (u) |0/C
ACTIVITAT URBANA generadors d’activitat urbana: comercos, bars,
terrasses, espais publics, espais ludics infantils,
parades de transport public, etc
AC.17. PRESENCIA Presencia d'infants de les escoles participantsala  (u) |E/C
D'INFANTS A mostra ()

L'ENTORN ESCOLAR

Caracteristiques
cognitives de la
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configuracio

AC.18. RECINTES Existencia d’espais amb limits clars (recintes) entre  (m) |C
espai public i privat, gracies a la continuitat de les (v
facanes (m?)
AC.19. CONTINUITATS  presencia de Iinies de continuitat en I'entorn w |C
construit (m)
AC.20. IMATGE Presencia de: Nodes, Fites, Recorreguts, Barris i w |c
Vores (m)
QEPZQE';EINArggc!)ETTRE Entitats representades que es corresponen, en la (i |R/C
REALITAT realitat, a: entorn escolar propi, entorn d’'una altra
escola, fora d’entorns escolars i entitats sense
localitzacié

Caracteristiques
simboliques de la
configuracio

AC.22 PATRIMONI Preseéncia d’elements de valor patrimonial: construit  (m?) | C
o en superficie de jaciments.

FACTORS
AGRESSIUS

De tipus ambiental

AC.23.1. . Col-locacio perillosa d’antenes electromagnétiques.  (m?) | Q/C
gg#gﬁgslNACIO Es considera superficie afectada aquella que es (w)

troba a una distancia igual o menor a 200 m del

centre educatiu | a menys de 200 m de la mostra.
AC.23.2 ) Preséncia d’asbest en elements de construccié (m? | 0/C
CONTAMINACIO (cobertes)
ASBEST
De tipus social
ﬁggl‘lt)'ENTS DE Registre d’accidents en zones urbanes; nombre (W |D
TRANSIT® d’accidents, valors i carrers implicats. )
Llegendes

Llegenda U ()= index; (u) = unitat; (v) = valor; (m) distancia; (m?) =superficie.

Llegenda M C = Cartografic
Q = Consulta
O = Observacio
D = Peticié de Dades (Policia Local)
R = Analisi representacio
E = Analisi enquestes.

Taula 7.6. Proposta d’' I ndicador s de Qualitat Urbana (elabor acié propia)

61 Aquesta variable, tot i no ser de caracter fonamentalment configurativa, ofereix una

informaci¢ directa sobre la propia configuracio.
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PROCESSAMENT DE DADES

Tal com es fa referéncia a la Taula 7.6, existeixen diferents formes principals de
processar lainformacio: el treball cartografic, I’ observacié participant de I’ entorn, la

consulta de dadesi la petici6 de dades.

Aquelles dades que sdn de caracter purament fisic, configuratiu, només requereixen
processar la cartografiai quantificar les variables. Aquelles que inclouen un caracter
sociofisic, incorporant I'Us de I'espai i la seva qualitat, requereixen |’ observacié
participant. | altres dades, com per exemple, la ubicacié del conjunt d antenes

electromagnétiques alaciutat, o I’ historial d’ accidents, necessiten altres vies.

Pel que fa ales antenes, la consulta via web® de la posicié de cadascuna d’elles. | en
referencia a les dades de seguretat en transit urba, per la seva obtencié és necessari
la formulacié d'una peticié formal a la Policia Local, que et proporciona diferents
dades: els tipus d'accidents (lleus o greus), la forma en qué s han produit (sortides
de vial, atropellaments, col-lisions) i una valoraci6, de forma numeérica, del nombre

de ferits, aixi com de lagravetat de |’ accident.

REPRESENTACIO DE DADES

En forma de valors numeérics, una seleccio ala Taula 8.3 (pag. 364) i €l conjunt de
valors complet al’Annex 11 (pag. 423). | d’altra banda, en forma de cartografia, a
lesfitxes (a partir de la pag. 368).

6 Servicio de informacion sobre Instaciones Radioeléctricas y Niveles de Exposicion.
Ministerio de Industria, Energiay Turismo, de la Secretaria de Estado de Telecomunicaciones
y parala Sociedad de la Informacion. Disponible a

https://geoportal.minetur.gob.es/\VV CTEL /vcne.do (Visuaitzat Marg de 2013)
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7.3 Limits

Abans de continuar, no cal oblidar que €ls resultats que s exposen a continuacio
s'han de llegir coneixent els limits d’ aguesta proposta metodoldgica. Gran part dels

quals provenen del caracter multidisciplinari de la mateixa.

Cadascun dels métodes, sigui les representacions, enquestes o I'andlisi de la
configuracié, és capag d'introduir un biaix a considerar a I'hora d'efectuar la
discussio. Potser aquest biaix no invalida totalment el resultat, perd, en qualsevol

cas, és necessari ser conscient de la seva existencia

Cal destacar que els limits estructurals tenen com a minim comd denominador la
participacio de persones en lainvestigacié, en qualsevol de les seves formes, als tres

meétodes que configuren agquesta proposta.

D’una banda, I’ element mostra és potser el que més error estructural pot aportar als
resultats de la tesi. Per aixd és important orientar la mirada a entendre aguesta
recerca des d'un punt de vista qualitatiu. Aquest error és comu als tres métodes, ja
que tant el nombre de maguetes, enquestats i escoles que hi participen impossibilita
extreure'n qualsevol conclusié de caracter quantitatiu, que tampoc n’és |’ abjectiu.
La solucié a aquest aspecte passa per considerar en la mostra més entorns escolars,
centres educatius, cursos, infants i families, fet que suposara, com ja va valorar
I"autor d'aguesta tesi, un excés d'informacié possiblement inabastable en una
primera aproximacio a problema.

| d'atra banda, la participacio de les persones, també és un punt a tenir present, si
més no, a dos dels métodes. Pel que fa al’ambit de les representacions de I’ entorn,
com és €l cas, és possible que tots els infants de totes les escoles disposin d’'un
coneixement o habilitat diferent en la representacié mitjancant peces. Potser per
alguns/es és la primera vegada que tenen oportunitat de fer-ho, i alguns/es altres
disposen d'un joc similar amb el que juguen cada dia. | en el cas de la participacié
adulta, fonamentalment a les enquestes, factors com la “desitjabilitat social”
(Bernreuter, 1933; Marlowe & Crowne, 1960), definida com la tendéncia
psicologica a auto-atribuir-se qualitats de personalitat socialment acceptades i a
respondre en consequiéncia, fan possible que moltes de les respostes no reflecteixin

lasituacio real per laqual es pregunta.

A més, no cal oblidar que e processament de la informacio I’ ha realitzat |’ autor
d’ aquesta tesi. Per tant, també aquella referent a I’andlisi de les interaccions
sociofisiques que tenen lloc entre infants a les representacions. En aquests casos, per
tal devitar possibles biaixos, I'investigador principal “entrena’ a altres
investigadors perqué realitzin aquesta tasca. Aqui, obviament, no ha estat possible
aquesta opcio, tot i aixi, queda garantida la posicié neutral i objectiva amb la qual
s han obtingut els resultats.
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Després, existeixen alguns limits propis a cadascun dels métodes. En €l cas de les
representacions, les caracteristiques de I'espai i del registre audiovisual. L’ espai,
perquée sempre varia en funcio de les caracteristiques de cada escola. Per tant, tot i
mantenir les mateixes dimensions, no es pot considerar com un laboratori, i aixo
introdueix un biaix. | €l registre audiovisual, perque en aguesta recerca només té lloc

des d'un Unic punt de vista, fet que fa perdre inevitablement part de lainformacio.

Pel que fa a les enquestes, tot i que ha estat Gtil per extreure algunes conclusions,
potser no és el métode més adient per obtenir informacio en relacié a les practiques

pedagogiques. Potser no tant com I’ entrevista o I’ observacié participant.

| per Ultim, sobre I'avaluacié de la qualitat de I’entorn, falta incorporar la
perspectiva simbolica. Tot i que a través de la metodologia de Jan Gehl (1987;
2013), i molts altres, marcada pel seu caracter sociofisic, per I'estudi entre les
caracteristiques (quantitatives i dimensionals) del disseny i les seves conseqliencies
en termes d'interacci6 social, ja aporta una bona aproximacié al nivell de “qualitat”
gue poden oferir €ls diferents entorns, cal reconéixer que no és suficient. Aixo fa
possible futurs estudis que relacionin la representacio de I’ entorn i fenomen com la

significacié simbodlica (Valera, 1996).

Algunes d' aquestes limitacions (la mostra, principalment) son voluntat expressa de
I"autor amb I’ objectiu de, mantenint la perspectiva multidisciplinaria i la voluntat
d'estudiar els vincles entre representacié de |’entorn, experiéncia en I'entorn i
qualitat de I'entorn, assolir un volum d'informacié que possibilités el seu estudi,
efectuat per una Unica persona. També, en perspectiva de futur, millorar aguest
meétode passa per incorporar més punts de vista, i per tant, més persones en el seu

desenvolupament.
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8 RESULTATS I DISCUSSIO

L'objectiu d'aquest apartat és presentar, després de I'aplicacié del procés
multimétode d’obtencié de dades (models, enquestes i observacio), €l conjunt de
resultats i la seva corresponent discussio. Es a dir, conéixer quines son aquelles
relacions i associacions entre variables que, a través dels seus valors i ranquings,
permeten ser considerats com a significatius per confirmar o refutar les hipotesis

plantejades.

L’ ordre de presentacié manté una correspondéncia amb la metodologia. Aixi doncs,
es mostren, en primer lloc, els resultats obtinguts de I’analisi de la representacio de
I’entorn. En segon terme, els obtinguts sobre I’estudi de les dades quantitatives i
qualitatives obtingudes a partir de les enquestes a infants, familiesi professorat. | en

tercer lloc, aquells obtinguts de I’ andlisi de la configuraci6 fisica de I’ entorn escolar.

Pel que fa alarepresentacié de I’ entorn, d'una banda, I’ ordre segueix cadascuna de
les dimensions d’'andlisi: la dimensié sociofisica, la significativa i la cognitiva. |
dintre de cada dimensig, |'ordre s expressa en funcié del tipus de representacio:
abstracte, real, o bé la diferéncia entre ambdos. Per concloure cada dimensid, es

realitzaunasintesi que Iligara amb les posteriors conclusions.

En referéncia als resultats obtinguts a través de I'analisi estadistica de les enquestes
a infants, families i professorat, només s exposen aquelles variables que, després
d’una selecci6, han demostrat ser significatives pel desenvolupament de la tesi. Per

tant, no es mostren aguelles desvinculades amb les hipotesis de I’ estudi.

I finalment, respecte a I'andlisi de la configuracié fisica de I'entorn escolar, es
mostren els resultats en dos grups: els aspectes de la planificacié urbana, €els
aspectes del disseny urba i €els factors agressius. | pertanyent al segon grup, es fa
emfasi en factors com: els aspectes fisics, els aspectes sociofisics, €ls aspectes

cognitiusi els aspectes simbolics.
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8.1 SOBRE L’ANALISI DE LES REPRESENTACIONS

La comparaci6 entre diferents representacions a qualsevol nivell, sigui entre
representacions de diferents o d’ una mateixa escola, és una tasca de gran dificultat. |
ahora, les aportacions que es poden recollir acostumen a no ser transcendentals i
poden també conduir a confusions. El que es busca amb aquest apartat és tot el
contrari: aconseguir d’una manera sistematica i sintetica, una visio global de la

relacié entre escoles per a cadascuna de les variables.

Per aquests motius, i amb I’ objectiu d'gjustar I’ atencié a el fet més interessant, en
aquest apartat la presentacio de dades se centrara només en la sintesi dels resultats
obtinguts de cada escola, mitjangant la mitjana aritmética obtinguda del conjunt de
representacions de cada escola, assumint els possibles errors o dispersions que

sorgeixen®,

Per aconseguir la sistematitzacio, s utilitzen una serie de codis que faciliten la tasca

de reconéixer diferents aspectes com son el génerei el nombre, de cada variable™.

Pel que fa a I'estructura, cada dimensié s organitza a voltant de tres eixos
corresponents amb cadascuna de les representacions. En primer terme, la discussié
giraentorn de larepresentacio del’entorn ideal o imaginari (PLC). Després, sobre la
representacié d'un entorn real o existent (CDV). | finament, a la relacié de

diferenciaresultant entre aquests dos (DIF).

Abans de continuar, només emfatitzar alld0 que ja sha esmentat a |’ apartat
metodologic. Caldria un nombre molt més gran d’ elements a la mostra per obtenir
resultats que permetin inferir amb certesa, des d’un vessant quantitatiu. No obstant
aix0, aquest exercici serveix per coneixer, des d'una mirada qualitativa, quins
fenomens es produeixen relacionats, a causa de la claredat i la polaritzacié d’alguns

casos.

6 Qualsevol consulta sobre la totalitat de les dades numériques es pot realitzar de I’ Annex 12
al’ Annex 16 (pagines 344 a 347).
® Els codis utilitzen les lletres X, F i M, per expressar si predomina el caracter de génere
mixt, femeni o masculi, respectivament. | de forma mindscula o majuscula en funcié de si és
poc significatiu (entre el valor minim i el maxim marcats), o molt significatiu (superior al
Ilindar maxim marcat). Lalletra T serveix per expressar els valors “totals’ de cada variable. |
guan es parla en termes de nombre, les lletres utilitzades son A, B, Ci D, fent referenciaales
peces individuals, realitzades per 2 o 3 infants, realitzades per 4 0 5 infants i realitzades pel
total dels 6 infants, respectivament. També s’ utilitzen en majlsculai minuscula, segons sigui
necessari.
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Fig. 8.1. Nivellsde col laboracio, interaccid, generei nombre a PL C (elaboracio
propia)®.

% Els valors de cadascuna de | es representacions es troben al’ Annex 12.
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8.1.1 Sobre la dimensid sociofisica

D’ aquesta dimensio, es mostren resultats i la discussio sobre els aspectes segients:
el nivell de col-laboracié (COL), el nombre (NUM), € génere (GEN) i € nivell
d’interacci6 (INT), per a cadascun dels ambits (PLC, CDV i DIF)

Representacidé d’un entorn ideal (PLC)

Col-laboracié

Nivells de col-labor aci6 total

Els nivells de col -laboraci6 totals son, per ordre: WA (494), ES (446), BT (349) i SP
(287), d'un total de 600 segons, els 10 minuts del total de I'andlisi. | d’altra banda,
els nivells del sumatori de col laboracid, segueixen el mateix ordre: WA (548), ES
(446), BT (431) i SP (336). Ambdues variables expressen la distancia que existeix
entre les escoles WA i SP en aquesta variable (Fig. 8.1).

Nivells de col labor aci6 segons génere

Els nivells més alts de col-laboracié mixta els trobem a WA (378) i ES (286), i €ls
més baixos a SP (208) i BT (184). El femeni més elevat es produeix a ES (144) i €l
més baix a SP (52). | el masculi més elevat aBT (119) i WA (103), en canvi, €l més
baix, a ES (17). D’aquest conjunt de valors, els més significatius son els que fan
referéncia a la col -laboracié mixta, que en els casos de WA (63%) i ES (48%), son

propers alameitat del temps de larepresentacié (Fig. 8.1).

Nombre

En relacio a nombre total d'entitats, I’escola que més construeix a les seves
representacions és ES (22,5), i les que menys, SP (11,25) i BT (11). L’ escola WA es
troba a cavall (15).

Si bé a tres escoles (SP, BT i ES) predominen les entitats realitzades entre 1 i 3
infants (ENT.1 3. SP=0.795, BT=0.859, ES=0.933), a WA existeix un nombre
similar entre aquest tipus i les construides entre 4 i 6 infants (ENT.1_3: WA=0.527,
ENT.4_6: WA=0.473).

Les mateixes tres escoles i en el mateix ordre, tenen un nombre similar d’ entitats
individuals (ENT.1; SP=0.402, BT=0.459, ES=0.483), que construides entre 2 0 3
infants (ENT.2_3: SP=0.393, BT=0.400, ES=0.450). En canvi, els models de la WA
contenen la major part d entitats construides per 4 o 5 persones i entre 2 0 3
persones (ENT.4_5: WA=0.442; ENT.2_3: WA=0.433).

| per acabar amb el nombre, els infants de I’ escola WA son els que participen en la
readlitzacio de més entitats (ENT.MIG: WA=4/6). Tan sols un nombre molt reduit
d'ells (0.5/6) participa en menys del 33% de les entitats (Fig. 8.1).
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Geénere

Es visualitza amb claredat el gran nombre d’ entitats mixtes, construides per nens i
nenes a dues escoles: WA i SP (ENT.X: WA=0.781, SP=0.504). En termes de
genere masculi, apareix |’ ordre de les escoles invers a de la col-laboraci6 total, sent
I’escola WA la que genera menys entitats només entre nens (ENT.M: SP=0.284,
BT=0.264, ES=0.200, WA=0.094). Pel que faa genere femeni no es pot extreure’'n
cap conclusio rellevant, llevat del baix nombre d'entitats d’aquest tipus a WA
(ENT.F: WA=0.125) (Fig. 8.1).

Interaccié

En termes de nombre, analitzant cada infant per separat, es visuaitza de manera
rapida com latotalitat d’infants participants (6/6) de I’ escola WA arriben a assolir la
totalitat de les seves interaccions possibles amb els seus companys i companyes. En
canvi, a les altres escoles, algun dels infants no experimenta cap interaccié de les
possibles (INT.MIN: SP=1, BT=1, ES=0.5).

Observant les interaccions des del total possibles a cada representacid, es mostra
com |’escola WA assoleix latotalitat de les interaccions possibles entre infants a les
representacions (INT.TOT: WA=15).

D’dltra banda, la descomposicié d'aquest nombre total d'interaccions segons el
geénere permet afirmar la diferéncia entre els models de WA i les atres escoles (Fig.
8.1).
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Resum de la dimensié sociofisica de PLC

Com ja s'ha esmentat en apartats anteriors (7.2.1), per aguesta tesi, el valor de la
qualitat de la representacié col-lectiva de I'entorn resideix en el fenomen de la
col-laboraci6. Concretament, en el valor de la col-laboracié total (PLC.COL.TOT).

Per aguest motiu, aguesta és la variable que determina el “ranquing” model.

Si es revisen €ls resultats exposats fins ara, es pot afirmar que existeixen una série
de variables relacionades amb aquest fenomen de col-laboracié maxima. Aquestes

variables son:

a) El sumatori de la col-laboracié6 (PLC.COL.SUM). Coincideixen el valor
maxim de col-laboracié amb el valor maxim de la suma de tots els tipus de
col-laboraci6 existents, segons genere (femeni, masculi i mixt).

b) En segon lloc, €l nivell de collaboracié mixta, entre nens i nenes
(PLC.COL.X). Per tant, un nivell de col-laboraci6 maxima, ofereix un
nivell at de col-laboracié intergénere. EI mateix fenomen demostra la
relacié entre la col-laboracio total i I’elevat index d entitats construides de
genere mixt (PLC.ENT.X).

¢) En tercer lloc, un percentatge elevat d’entitats construides en col-lectiu,
entre4i 6 infants (PLC.ENT.4_6).

d) Elsnivells d'interaccio assolits per les representacions totals i per generes
(PLC.INT.TOT, PLC.INT.F, PLC.INT.M i PLC.INT.X), ads que esta
associada

€) El nombre maxim de participants altament implicats (PLC.ENT.MAX). Cal
destacar que, quan apareix el fenomen de la maxima col-laboracid, ho fa
materialitzat com un fenomen plura, collectiu, on tots els infants

participen en més del 66% de les entitats de |a representacio.

En resum, queda demostrat I’ interés a considerar la variable de la col laboraci total

com unaeina per estructurar laqualitat de les representacions abstractes.

Com s aprecia, el fenomen de col-laboraci6 maxima va acompanyat de diferents
aspectes que incrementen la qualitat intersubjectiva de la representacio: la maxima
juxtaposicié de totes les col laboracions, la maxima col-laboracié mixta, la maxima

interaccié entre participantsi un alt nivell de construccié compartida.

Passem doncs a la discussié a continuacid dels resultats de les representacions

d’entorn real, per comprovar latranscendéncia d’ aquesta variable estructural.

% Pel conjunt dels resultats de la tesi, sera dinterés qualsevol variable que manifesti els seus
resultats en el mateix ordre que ho fa aguesta variable “mare”, ja sigui aguest, “SP, BT, ESii
WA”, o l'invers. O de la mateixa manera, aquelles variables on els resultats extrems
corresponguin aSPi WA.
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propia)®.

5" Els valors de cadascuna de les representacions al’ Annex 13.
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Representacié d’un entorn real (CDV)

Col-laboracié

Nivells de col-labor aci6 total

Els nivells de col -laboraci6 totals son, per ordre: WA (358), ES (317), SP (265) i BT
(187), d'un total de 600 segons d’'andlisi. | d’altra banda, els nivells del sumatori de
col-laboracio, segueixen el mateix ordre: WA (442), ES (358), SP (303) i BT (200).
Ambdues variables expressen la distancia que existeix entre les escoles WA i BT,

pel que faalacol-laboracio total en larepresentacio (Fig. 8.2).

Nivells de col -labor aci6 segons génere

El nivell més alt de col-laboracié mixta es troba, amb diferéncia, a WA (193), i €l
més baix a ES (20). El femeni més elevat es produeix a ES (202) i el més baix a BT
(62). | pel que fa al masculi, les diferéncies entre escoles no son significatives (M:
ES=136, WA=116, SP=93, BT=62) (Fig. 8.2).

Nombre

En relacio a nombre total dentitats, I’escola que més construeix a les seves

representacions és ES (15), i la que menys, WA (8), gairebé la meitat.

Si bé a tres escoles (SP, BT i ES) predominen les entitats realitzades entre 1 i 3
infants (ENT.1_3: SP=0.927, BT=0.932, ES=0.889), a WA, un nombre molt elevat
d’ entitats ha estat construit entre 4 i 6 infants (ENT.4_6: WA=0.688).

Desenvolupant una aproximacio a la naturalesa del génere més acurada, només dues
escoles disposen d' entitats només elaborades per la totalitat dels infants: ES (0.042)
i WA (0.188). | només en agquesta Ultima escola, no existeixen entitats de caracter
totalment individual. D’ altra banda, la meitat d’ entitats es troben construides entre 4
o 5infants (MED.4_5: WA=0.500).

| per acabar amb el nombre, la majoria dels infants de I’ escola WA participen en
més de dos tercos de les entitats de les representacions (ENT.MAX: WA=4). En
canvi, en e cantd oposat, es troba I’escola BT, on la majoria dels infants han
participat en menys d’un ter¢ de les entitats produides i cap d’ells ha participat en
més de dos tergos (ENT.MIN: BT=3; ENT.MIG: BT=1.75) (Fig. 8.2).
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Geénere

S observa una gran diferéncia entre les representacions de WA, en relacié a nombre
d’entitats amb genere mixt (ENT.X: WA=0.938). Respecte del génere masculi,
només ES ofereix un alt percentatge (ENT.M: ES=0.528). En canvi, WA no disposa
de cap entitat masculina. | en referéncia a genere femeni, el més alt el proporciona
BT, encaraque no és significatiu en relacié alaresta (ENT.F: 0.466) (Fig. 8.2).

Interacci6

En termes de nombre, s’ observa una clara diferéncia entre I’escola WA i laresta. La
meitat dels infants que hi participen, assoleixen totes les interaccions possibles (6/6)
i I’altra meitat, amenys assoleix 2 de les 6 possibles, és a dir, no existeix cap infant
aillat. En els altres casos, no existeix cap infant que aconsegueixi la totalitat
interactiva. Observant les interaccions totals possibles, I’escola WA destaca per ser
la que més aconsegueix de mitja (INT.G: WA=13,5). Laresta no arriba a la meitat
possible, de les 15 totals. D’altra banda, la descomposicié d aquest nombre total
d’interaccions segons el génere torna a fer possible afirmar la diferéncia entre els
models de WA i les altres escoles (Fig. 8.2).

Resum de la dimensié sociofisica de CDV

Si seguim considerant el fenomen de maxima col-laboracié (CDV.COL.TOT) com
un indicador de qualitat de la representacio, en aguest cas, d'un entorn rea ja

existent, apareixen també algunes variabl es associades.

En aquest cas, algunes variables que a PLC eren sindnim de maxima col -laboracio,

també ho sén a CDV, com per exemple:

a) El sumatori delacol-laboracié (CDV.COL.SUM).

b) El nivell dentitats de génere mixt (CDV.ENT.X); un atre nombre
d'interaccions assolides durant la representacié, amb diferéncia
(CDV.INT.TOT).

c) El nivell d entitats de génere mixt, en particular (CDV.INT.X).

d) El nivell de participants que assoleixen el nombre maxim d'interaccions
possibles (CDV.INT.MAX).

e) El nombre dentitats col-lectives, construides entre 4 i 6 infants
(CDV.ENT .4 6).

| a més, ca afegir, € nivell de participants implicats en més del 66% de la
representacio (CDV.ENT.MAX).

Com es pot apreciar, la coincidéncia entre variables de PLC i CDV és notable. Aixo,
donard peu, més endavant, a extreure’'n conclusions sobre la importancia del

fenomen de la representacio.
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Diferéncia entre PLC i CDV

Es mostren resultats sobre els aspectes segiients: la col-laboraci6, € nombre, €l

generei lainteracci6 (Fig. 8.3).

Col-laboracié

De les tres escoles, només una d’elles obté un valor molt inferior com a diferéncia
(DIF.COL.TOT: SP=20). Les dltres oscil-len en valors similars (DIF.COL.TOT:
BT=161, ES=129, WA=136). | pel que fa al sumatori total, només BT es diferencia
de laresta (DIF.COL.SUM: BT=230). Pel que fa a génere mixt, les dues escoles
que destaquen en la diferéncia son ES (266) i WA (185). Respecte als generes
femeni i masculi, només BT obté en ambdds casos una diferéncia positiva (COL.F:
BT=65; COL.M: BT=57). | per concloure, es destaca la diferéncia negativa d'ES (-

119) a genere masculi.

Nombre

Respecte a nombre total d'entitats, ES i WA mostren una diferéncia positiva
(NUM: ES=8, WA=7); en canvi, SP no mostra cap diferenciai BT ho fa en negatiu
(NUM: ES=-1). Sobre el caracter individua de les peces, la diferéncia segueix €l
segiient ordre: WA, ES, BT i SP (ENT.4_6: WA=0.214, ES=0.044, BT=-0.073,
SP=-0.132). Aquest ascens s experimenta en negatiu, amb el mateix ordre a les
variablesENT.4 6, ENT.4 5i ENT.MAX.

| d’altra banda, pel que fa a la relacié entre entitats construides a PLC i CDV, la
diferéncia és notable, entre els valors major i menor (WA=1.875, BT=0.922).
Mentre a les representacions amb més col-laboracié els valors es troben en una
relacié 1,5:1 o 2:1 (PLC/ICDV), a les menys col-laboratives, els valors son 1:1 o

inferiorsal.

Geénere

Tres escoles experimenten una diferéncia positiva en el génere mixt de les seves
entitats. En canvi, WA ho fa en sentit negatiu (ENT.X: SP=0.213, BT=0.120,
ES=0.222, WA=-0.156). L’ aspecte contrari passa amb €l génere masculi (ENT.M:
SP=-0.151, BT=-0.057, ES=-0.328).

Interaccié

A totes les escoles, en relacié a les interaccions que assoleixen €ls infants, la
diferéncia és positiva i similar. Només a BT és menor (INT.MAX: SP=3, ES=3,
WA=3). Pel que fa a nombre d'interaccions totals per representacio (15), les
diferencies son poc significatives. Tot i aixi, existeix una diferenciacio entre WA i la
resta (INT.TOT: SP=3,5, BT=3,5, ES=3, WA=1,5). Si agrupem per genere aguestes
interaccions possibles, les mixtes son les que experimenten canvis més notables,
sent WA la que menys varia (INT.X: SP=3, BT=2,5, ES=3,5, WA=0,5). Les

diferencies produides al's géneres femeni i masculi no prenen importancia.
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Fig. 8.3. Diferénciesi relacionsentre PLC i CDV (elaboraci6 propia)®.

% Els valors detallats de cada representacio es troben al’ Annex 14.
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Resum de la dimensié sociofisica de DIF

Sobre €ls nivells de col-laboraci6, en tots els casos son superiors €els de la
representacié de I’entorn abstracte (PLC), respecte als de I'entorn real (CDV)
(DIF.COL.TOT).

Sobre el caracter individual o col-lectiu de les entitats, les representacions de PLC
s6n més individuals que les de CDV, com més alt és €l nivell de col-laboracié en
PLC. | més col-lectiva, com més baix és el nivell de col-laboraci6 en PLC
(DIF.ENT.4_6 i DIF.ENT.6). De la mateixa manera, el nombre d’infants implicats
en més del 66% augmenta a CDV a les representacions amb més col-laboracio; i és

major a PLC, ales de menys col -laboracio.

Per regla general, el nombre d'interaccions totals assolides entre infants, és major a
PLC (DIF.INT.TOT) i en consonancia, el nombre d’infants amb les interaccions

maximes assolides és també major a PLC (DIF.INT.MAX).

| per acabar, només en el cas de maxima col-laboracié en PLC, la diferéncia entre el
nombre d'interaccions assolides de caracter mixt és gairebé inexistent
(CDV.INT.X).

Conclusions de la dimensid sociofisica

En relacio a tots els resultats exposats, coneixent ara la multitud de relacions que
existeixen entre les representacions (PLC i CDV), que demostren connexions entre
aspectes com la col-laboracio, el génere, la interaccio i € nombre®, és possible, en
conseqiiencia, deixar de considerar ambdues representacions com a fenomens
purament operatius, i entendre-les com a actes vinculats a una xarxa sociofisica

especifica, en un espai-temps determinat.

Des d'una altra perspectiva, es detecta la possible correspondéncia entre els nivells
de col-laboraci6 total de larepresentacio de I’ entorn real (CDV.COL.TOT), € nivell
de col-laboracié mixta virtual (PLC.COL.X) i el quocient de la relacié entre el
nombre d’ entitats virtuals (PLC) i reals (CDV).

Tot aguest conjunt de connexions desvetlla la poténcia instrumental del fenomen
protagonista d’ aguesta recerca: la representacio arquitectonica mitjancant models de
I’entorn construit. Ara els podem entendre com una eina per conéixer el nivell de
col-laboracio, d'interaccié entre géneres i de creativitat col-lectiva, a partir de
I’andlisi de la seva dimensié sociofisica. | no només aixd, sindé que, € que
aparentment semblaven dues activitats aillades i desconnectades una de I'altra, la
representaci6 abstractai real (PLC i CDV, respectivament), poden considerar-se una

Unicaeina, gracies alasintesi que permet PLC.

% |esvariables en qué PLC i CDV mostren connexié son |es segiients:
COL.TOT, COL.SUM, NUM.X, INT.TOT, INT.X, INT.MAX, NUM 4_6.
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8.1.2 Sobre la dimensidé qualitativa semantica

DES D’UNA PERSPECTIVA QUALITATIVA

Representacidé d’un entorn ideal (PLC)

En primer lloc, cal fer referéncia a la representacio d’ entitats arquitectoniques, ja
que son les que més diferenciacio estableixen entre representacions™i, a més,
segueixen I’ ordre d escoles segons la col -laboracié més elevada (WA=0.250, ES=
0.133, BT=0.045, SP=0.044). Pel que fa a la presencia d’elements de la natura, €ls
valors segueixen el mateix ordre (WA=0.125, ES=0.067, BT=0.023, SP=0.022). |
per dltim, les entitats residencials tenen major preséncia a WA (0,375) que a BT
(0,273). | pel que fa a les dues escoles urbanes, tenen més presencia a ES (0.367)
que aSP (0.311) (Fig. 8.4).

Representacié d’un entorn real (CDV)

En relacié alarepresentacio de I’ entorn real, una escola és la que representa menys
percentatge d’ entitats d’ equipament (WA=0.250), mentre les altres superen el 35%
(SP=0.378, BT=0.408, ES=0,367). En canvi, WA és la que més percentatge
d’ entitats sobre mobilitat representa (WA=0.313), quan els altres no superen el 20%
(SP=0.200, BT=0.102, ES=0.133).

L’ nica escola que representa entitats arquitectoniques és ES (0.067, pont i font). |
alhora, és la que més preséncia dona a les entitats de natura (0.100). L’ Us educatiu
predomina a totes les escoles (SP=0.133, BT=0.102, WA=0.188), excepte a ES, que
ho fa el religios (ES=0.133), probablement per la preséncia de I’ església proxima a
I’escola a la vida quotidiana dels infants, com bé la representen. Els elements de
natura, tenen més preséncia a ES (0.100), sent les Uniques escoles que representen el
riu BT (0.061) i ES (0.033). | els usos economics, menys preséncia a WA (0.063),
mentre el's percentatges sén similars (SP=0.111, BT=0.122, ES=0.100).

| per dltim, les entitats arquitectoniques es troben nomeés a ES (0.067), on els infants

representen detalls de I’ espai public (parades de bus, arbres, bancs, etc.) (Fig. 8.5).

Diferéncia entre PLC i CDV

Per regla general, és representen més percentatge d’ entitats d’ equipaments a CDV
(SP=-0,200, BT=-0.181, ES=-0.200, WA=-0.125), tal com passa amb les entitats de
mobilitat (ES=-0.033, BT=-0.034, SP=-0.111, WA=-0.313). | pel que fa a entitats
sense Us definit, a SP i BT, tenen més preséncia a PLC (SP=0.178, BT=0.275), tal

com passa a ES amb les entitats arquitectoniques (ES=0.250).

™ Cal destacar que les escoles WA i ES han reproduit dos models de maguetes. Tots dos son
“Ilocs per viure-hi”, tot i aixi, cada escola ha representat un lloc geografic i un habitatge. Aixi
doncs, de cara a avaluar €l's segiients usos de PL C, només seran avaluades les maguetes a gran
escala, ja que, en cas contrari, introduirien un biaix al resultat. En aguest sentit, la
diferenciacié que es remarca, encara es fa més evident, ja que existeix sense tenir present
I” habitatge de cada escola, integrament construit amb entitats arquitectoniques.
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Fig. 8.7. Grafics de sectors dels resultats sobre la dimensio significativa de CDV
(elaboraci6 propia)
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DES D’UNA PERSPECTIVA QUANTITATIVA

Representacié d’un entorn real (CDV)

Des d'un vessant qualitatiu, tenint en compte qué representa cada escola quan es
demana als seus infants que construeixin “el lloc on esta situada |’ escola: la ciutat de

Cerdanyola’, es destaquen els seguients resultats.

D’una banda, a SP i WA, no disposen de cap entitat comuna. En canvi, a BT
repeteixen la Universitat Autdnoma de Barcelona (UAB), equipament vei del centre
educatiu, i ES representa sempre la Rectoria, edifici situat a pocs metres del’ escolai

dénafacanalaPl. Abat Oliva (Plaga de I’ església), un dels espais més concorreguts.

| d’'altra banda, existeixen un conjunt d’ usos comuns representats pelsinfantsde 2 o
3 escoles (exclosa WA), com son: I'Església, el Centre d' Atencié Primaria (CAP
Serraparera), I’ Ajuntament, la Biblioteca Central, el Riu Sec i el centre comercial
“Mercadona’ (Taula 8.1)™. | curiosament, dues de les escoles ubicades fora del
nucli urba, com s6n BT i WA, comparteixen la representacié de dos llocs: I Ateneu,
I’espai on redlitzen algunes representacions teatrals o visiten com espectadors
d’ esdeveniments culturals; i el Condis, un supermercat situat a Bellaterra, proper a

ambdues escoles.

Des d'una atra perspectiva, amb la voluntat de conéixer el “com” de les
representacions, és a dir, quina éslarelacié que existeix entre alo que es representa

i laredlitat, es poden realitzar les seguients aportacions.

Per un costat, dues escoles dediquen, com a minim, la meitat d’ entitats a representar
usos reals del seu entorn escolar (ES=0.708, WA=0.500). L’escola que menys
entitats del seu entorn representa és BT (0.114), perd alhora és la que més usos reals
representa d altres entorns (0.297) i de fora d’'ells (0.297). En canvi, per I'dtre
costat, les mateixes escoles ES i WA no representen usos d’altres entorns. | per
acabar, I’escola que més usos sense localitzacid construeix és SP (0.351), i la que
menys, ES (0.208).

En resum, ES representa més usos reals, toponims, agrupacions i entitats del seu

propi entorn escolar i alhora menys entitats sense localitzacio (Fig. 8.7) "

Conclusions de la dimensié significativa

Resulta molt dificil, amb només quatre casos d’ estudi, obtenir una regla o patré que
expliqui larelacio que existeix entre alo que representen els infants quan imaginen
un entorn ideal i quan representen un entorn real. Davant d’ aguest fet, queda obert

un cami per a possibles investigacions futures.

™ Els resultats especifics de cadascuna de |es representacions es troba a I’ Annex 15.
"2 Els valors complets d’ aquests grafics al’ Annex 16.
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Fig. 8.8. Grafic de barres delsresultats sobre la dimensié cognitiva de PL C (elaboracio
propia)

AREES | XARXES  _m
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RECORREGUTS

FITES

SP BT ES WA
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Fig. 8.9. Grafic de barres delsresultats sobrela dimensié cognitiva de CDV (elaboracié
propia)

DIF

SP BT ES WA
175 125 3 3

Fig. 8.10. Grafic de barres delsresultats sobrela dimensié cognitiva de DIF (elaboracio
propia)
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8.1.3 Sobre la dimensidé qualitativa cognitiva

Representacidé d’un entorn ideal (PLC)

Es diferencien, en termes generals, dos tipus de representacions, des d' un punt de
vista tedric sobre el procés d’'adquisicié del coneixement i la seva organitzacié, que
sostenen diferents autors (Siegel & White, 1975; Golledge & Spector, 1978;
Golledge, 1992). Una d'elles, caracteritzada per la ubicacié de diferents elements
puntuals desconnectats, sense una relacié topologica definida. La gran majoria
d’ aquests elements son considerats fites. Aquest seria el cas de les escoles SP i BT.
Tot i que algunes de les seves representacions assoleixen nivells superiors, son

excepcions (Fig. 8.8).

| I'altre tipus de representacid, es caracteritza per la representacio de fites,
connectades mitjancant recorreguts que acaben formant una xarxa d’elements.

Aquest seriael cas deles escolesES i WA, gque assoleixen aquest tercer nivell.

Representacié d’un entorn real (CDV)

De la mateixa manera que a PLC, les escoles ES i WA segueixen assolint el tercer
nivell de complexitat; i les altres dues, SP i BT, tampoc assoleixen amb satisfaccio

€l segon nivell, corresponent ala representacio de recorreguts.

Diferéncia (DIF)

Sorprenentment, la diferéencia entre ambdues representacions (PLC i CDV) és

gairebé inexistent en la seva dimensié cognitiva (Fig. 8.9).

Conclusions sobre la dimensié cognitiva

Sense cap mena de dubte, I’andlisi de les representacions des del punt de vista de
I’adquisicio del coneixement genera informacié de gran valor per les que son les

conclusions d’ aguest document.

En primer lloc, perque els valors de qualitat en termes cognitius es corresponen amb
els valors assignats a la qualitat sociofisica. Per tant, les representacions que es
considera més evolucionades en termes cognitius, sdn aquelles que mitjangant I’ acte
de representacid manifesten el nivell més alt d' organitzacié del coneixement en alo
gue representen. En aquest cas, €l nivell de desenvolupament més elevat, el que és
capa¢ de representar fites, recorreguts i xarxes de carrers, és aquell que s associa als

alts nivells de col 1aboracié intersubjectiva.

En segon lloc, perqué els valors d’ aquesta variable son els mateixos, tant per la
representacio real com per laideal. Per tant, com ja passa amb altres variablesi s’ ha
esmentat, ofereixen la possibilitat de tractar ambdues representacions com un Unic

fenomen, ja que es troba connectat transversalment.
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8.1.4 FITXES RESUM DELS RESULTATS

22

23

15

16 17

Llegenda d'items

Nom de la representacié a I'estudi (ID)

Dimensié Sociofisica. Registre total d'entitats

Detall del génere i nombre dels participants de cada entitat
Nombre de I'entitat i detalls de toponimia

Nom de I'entitat (Us, toponim, etc.) i comentari (entre paréntesi)
Nivells de col-laboracié resultants de I'analisi sociofisica

Detall qualitatiu de la xarxa d'interaccions entre infants

Detall quantitatiu de les interaccions totals entre infants

Detall quantitatiu de les interaccions entre infants en génere
Representacid de les entitats segons el génere

10 Grafic de sectors sobre el genere de les entitats

11 Representacio de les entitats segons el nombre

12 Grafic de sectors sobre el nombre de les entitats

13 Representacié de la Dimensid Qualitativa Semantica (usos)

14 Grafic de sectors sobre el usos de les entitats

15 Emplacament de les entitats en relacié al context real

16 Grafica de sectors sobre la relacio entre representaci i realitat
17 Detall dels usos que queden fora de I'area representada

18 Nivell de participacié de cada infant respecte el total d'entitats
19 Nombre d'entitats, segons génere, nombre, Us (i emplacament)
20 Fotografia final de la representacié e I'entorn real per infants
21 Dimensié Qualitativa Cognitiva (nivell)

22 Representacio grafica de la representacié de I'entorn

23 Indicacio6 del punt de vista de la fotografia final

OCONOAUAWN—=O

Llegenda de la Dimensié Qualitativa Cognitiva
@ Nivell 1. INFERIOR. Representacié de FITES
e Nivell 2. MIG. Representacié de RECORREGUTS
@ Nivell 3. SUPERIOR. Representacié d'AREES

NOTA:EIs radis dels grafics de sectors (10, 12,14 i 16) sén
proporcionals al nombre d'entitats de cada representacio.

1 (o]
a4 20
2
3
21
5 6 7
8
19
9 n 13
18 10 12 14

Llegenda de colors segons génere (1,2,6,8,9,10i 19)
Génere MIXT ~ (X)

@® Geénere FEMENI ) F)
Génere MASCULI (M)

Llegenda de colors segons nombre (1,2, 7, 11,12 i 19)

Entitat INDIVIDUAL (NUM.D)

M Entitat entre 2 0 3 infants (NUM.2_3)

M Entitat entre 4 0 5 infants (NUM.4_5)

M Entitat COL-LECTIVA (NUM.6)

Llegenda de colors segons us (13, 14, 19)

W Equipament Mobilitat

B Residencial Altres usos

Il Sector economic B Altres entitats arquiectoniques
Natura

Llegenda de colors segons ubicacié real (16, 19)

B Us real de I'entorn escolar esutidat (CDV.ENT.ENTORN)
M Us real d'altresl'entorns estudiats (CDV.ENT.ALTRES)

M Us real ubicat fora d'entorns estudiats (CDV.ENT.NORADIS)
B Us sense localitzacio en la realitat (CDV.ENT.ABSTRACT)

Llegenda de colors segons participacié (6)
Interacci6 de génere MIXT ~ (X)

— Interacci¢ de génere FEMENI  (F)
Interaccié de génere MASCULI (M)

Llegenda de colors segons participacié (18)

@ Infant que participa en <1/3 de les entitats ~ (NUM.MIN)
O Infant que participa entre 1/3 i 2/3 d'entitats (NUM.MIG)
@ Infant que participa en > 2/3 de les entitats (NUM.MAX)

Llegenda de toponimia (3)

() us ReAL () TOPONIM (O Us sense
(explicitat pels localitzacié
infants) a la realitat
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@ 'església’
@ 'metge’
@ 'casa’

(@) 'farmacia’
(8) 'escola’
@ 'supermercat’
@ 'casa’
'casa’

@ 'casa’
'estatua’
@ 'biblioteca’
@ 'casa’

(13 'estable’

000000
000000
( Jolol [ I J
( Jolol [ 1
@O00000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000

011

.D

Dimensié Qualitativa Cognitiva

coLToT
TOTAL 0.6676
COLX

MIXTA 0,6676
COLF ————
FEMENINA -
COLM ————
MASCULINA -
coLsmM
SIMULTANEITAT 1

[T ]1717]

INTTOT

(B | ] T (o 8] ]|
INT.x/f/m
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I 0

Q o
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'gratacels, gespa’
'poble’ (conjunt 8+9)
'ajuntament’
'carrer’

'casa’

'mansio’

'granja’

'galliner’

'casa’

'casa’

'casa’

'casa’

POV OWOW®E

'parc’

Dimensié Qualitativa Cognitiva

coL.ToT 0
TOTAL 0.0383 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.0166

®, C
COL.F
FEMENINA 0.0082

® z
COLM Y
MASCULINA 0.0135
COL.SIM | 0 O
SIMULTANEITAT 1 INT.x/f/m

13 FECfeaf el
BEShRy 8  Bfhee 0 REgpecsietesemme
ABCXYD [ L‘:

000000
000000
[ Jole] [ 1©)
@O00@00
OOO0000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
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20cm
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O
[o]
w0
[¢]

'mansid’  (amb menjador i cuina)
'parc per petits'

'petit poble’

'bancs’

'merendero’

'botiga d'animals’

'parc’ per nens grans

'casa’ (amb tv, sofas, taules)

SIOJOXONONONOXOROXO)

'piscina’

10 RRERRREREN

Dimensié Qualitativa Cognitiva

COL.TOT
TOTAL 0.6877 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.2939

A c
COL.F
FEMENINA 0.2610

X z
COLM Y
MASCULINA 0.3859
COLSIM | —
SIMULTANEITAT 38 INT.x/f/m

EEORVD 0
eco000 Do
eo0000
eo0000
000000 [—¢
e0ee0e =T
e00e00 LL
000®00

000000

000000

000000 g
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(@) 'hospital’
@ 'carretera’

(3 'ajuntament’

(@) 'policia local’

(8) 'hotel’

@ 'parc’

@ ‘carrers’

'arbres’ (4 unitats)
@ 'cotxe’

9 FERNNNEET

OEOXOD
000000
000000
000000
000000
C00000
OO000@0
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000

Dimensié Qualitativa Cognitiva

[

COL.TOT
TOTAL 0.521 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.4106

A c
COL.F
FEMENINA 0.0765

X z
COLM Y
MASCULINA 0.1048
COLSIM 0
SIMULTANEITAT 15 INT.x/f/m
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000000
000000
( Jol 1 Jo] J
( Jol 1 Je] J
@O00000
OOO0O000
OOO0O000

(1) 'casa luxosa’
@ 'hospital’

@ jardi’, 'plantes’
@ 'camp de futbol’

2.2. sala de jocs

(&) 'església’

@ 'barraques, pisos pobres'

coLToT
TOTAL 0.7853 INTTOT
COLX
MIXTA 0.6224

A
COLF
FEMENINA 0.2538

X
COLM
MASCULINA 01593
coLSM )
SIMULTANEITAT 33 INT.X/f/m

Dimensié Qualitativa Cognitiva
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'mansio’

'parc amb piscina’
'parc per fer 'parkour’
'cami’

'casa’

'escola’ (sense acabar)
'placa del Sol'

'pisos’

'parking’

'skatepark’

SISNOJOXOXONORORORORC,

'piscina’

OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0000
OOO0O000

Dimensié Qualitativa Cognitiva

COL.TOT
TOTAL 0.8012 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.1855

A c
COL.F
FEMENINA 0.3484

X z
COLM Y
MASCULINA 0.5044
COLSIM | —
SIMULTANEITAT 31 INT.x/f/m

LUl L LR
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(1) 'gratacels’
@ 'granja’
(3 'gratacels'

(@) 'escola’

@ 'supermercat’

(&) 'hospital’

(@) 'escultura’

'preso’

(9) 'estacié de tren

'parc’

000000
[ Jo] le/e]e)
@O0@000
@O0@000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000

Dimensié Qualitativa Cognitiva

coL.ToT 0
TOTAL 0.1106 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.0229

Q) ©
COL.F
FEMENINA 0.0803

X z
COLM Y
MASCULINA 0.0103
COL.SIM 2 I I I O
SIMULTANEITAT 4 INT.x/f/m
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- @'Cases’ (tipus 1: 14 unitats)
- @'arbres' (4 unitats)
- @3 ‘escola’ Dimensié Qualitativa Cognitiva
CoLTOT I —
TOTAL 0.6273 INT.TOT
COL.X I B
MIXTA 0.3982
A C
COL.F 15—
FEMENINA 0.1663
X z
COLM ] Y
MASCULINA 0.1198
COLSIM 0 EEEEEEE [ [ EEEEE ]
SIMULTANEITAT 10 INT.x/f/m
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@ 'porta d'entrada’
@ jardi’

(8) 'habitacic superior’
() 'taula de cuina’

@ 'sofa’

@) 'taula’ (2 unitats)
it

(9 'llitera’

'llar de foc’

@ 'cadira’

@ 'armari’

(3 ‘escala’

'llit" (superior)

@ 'tele’

Dimensié Qualitativa Cognitiva

OX—J&

CoLTOT
TOTAL 0.9440 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.9440

A C
COL.F I
FEMENINA -

X z
COLM —— 1 Y
MASCULINA -
COLSIM | —
SIMULTANEITAT 1 INT.x/f/m
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(1) 'camic’

() ‘arbre’

@ 'comportes’ (de la pressa)
(a) 'casa’

@ 'granja’

() 'pista de basquet’

() 'escola’

'bar’

(9) 'supermercat’

'pis modern amb 'terrassa’

() 'casa’

(12) ‘casa’

(13 'banc’

'parada autobus'
(19 ‘cotxe’

'casa vella'

@ 'pisos’

'pisos’

'botiga’

@9 'supermercat’

@) 'casa’

@2 'casa’

@ 'piscina de boles’
@4 'església’

@ 'espai per monopati’
@@ 'camp de ftbol’
7 'casa del conserge'
29 'casa abandonada'
@9 riu’

&9 'cotxe’ ("del Carles")

Dimensié Qualitativa Cognitiva

COLTOT
TOTAL 0.5417 INTTOT
COL.X —— ]
MIXTA 0.0080
@
COL.F
FEMENINA 0.4790
X
COLM
MASCULINA 0.0567
COLSIM —— ]
SIMULTANEITAT 1 INT.x/f/m
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000000
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@OO0000
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'arbres’

'‘camps agricoles’
'escola’

'església’

'mur perimetral’
‘oou’

'porta’

'casa’

'casa més luxosa'
'casa’

'casa’

'piscina’

'casa’

"parc’ (sorral, tobogan, gronxador)

'casa de pages’
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Dimensié Qualitativa Cognitiva

coLToT (S —
TOTAL 0.6631
COLX
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@ 'habitacié per jugar’
@ 'porta’

@ 'menjador, cuina’

@ 'piscina’

(8) 'habitaci¢’

() 'decoracions'

(@) 'torre, balc, mirador’
'torre, balco, mirador’
(9) 'sofa’

'bancs’

it

12 "lit

@ 'arbre, pomer’

it

®EO®

000000
000000
000000
000000
C0e00d
o] [ 1o I J
ocoeoee
(ole] 1o/ [ J
(e]elele [ J
OO000@0
OO000@0
OOO0O000
OOO0O000

Dimensié Qualitativa Cognitiva

OX—J&

COL.TOT
TOTAL 0.9819 INT.TOT
COL.X B
MIXTA 0.9819

A c
COL.F
FEMENINA 0.0672

X z
COLM Y
MASCULINA 0.0713
COLSIM 0
SIMULTANEITAT 15 INT.x/f/m
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(1]La Bobila’
@Qlac
@’casa’

@'Mercadona’ (centre comercial)

(Camp de futbol)

(escultura)

(8)escola’ (Serraparera)
(8)'estacid de tren’ (Renfe)
(@) 'cavalls’

’farmécia’ (costat escola)
@'gimnés’ (pavelld esportiu)

'aparcament’ (centre comercial)

@)'cap

(CAP Serraparera)

Dimensié Qualitativa Cognitiva

COLTOT

—_

SIMULTANEITAT 1

TOTAL 0.2307
COL.X
MIXTA 0.1575
COL.F
FEMENINA 0.0731
COLM
MASCULINA 0.0237
COL.SIM ]
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'escola’ (Serraparera)
'pista de futbol'  (pati escola)
'el metge’ (CAP Serraparera)
'ctra. Diagonal'  (c/ Diagonal)
'rotonda’ (Passeig Cordelles)
'bloc de pisos’

'gimnas de l'escola’

'casa’

O
[o]
w0
[¢7]

'pisos’ (2 unitats)
'mansié’
'restaurant de 4 estrelles’

'edifici en construccid’

@PEROOEPN@@WEW®E

Dimensié Qualitativa Cognitiva

COLTOT
TOTAL
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MIXTA

COL.F
FEMENINA
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MASCULINA
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@ 'masia’ (Can Serraparera)
@ 'església de Sant Marti’
'edifici’

'col-legi Serraparera’

'edifici’

@ 'Da Vinci' (gelateria Pg.Cordelles)

'ajuntament’

OJOY®)

® N

'casa’ (sense acabar)

Dimensié Qualitativa Cognitiva

coLToT [
TOTAL 0.6626 INT.TOT

COL.X e

MIXTA 0.2530

COLF [E I

FEMENINA 0.2393

COLM [ I
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- @ 'CAP, metge’
@ 'escola’

® 'bus

(4] 'Parc de fusta’  (davant escola)
(8] 'ajuntament’

@ 'Mercadona’ (Centre Comercial)
@) 'cami’

'Menjador Social’
(9 'pis’

'carreteres’

(1] 'rotonda de la C'
@ 'Supan’

(3] 'Policia Local’

(Serraparera)

(Serraparera)

(Local)

(forn-fleca)

Dimensié Qualitativa Cognitiva

CoLTOT
TOTAL 0.3942
COL.X —
MIXTA -
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FEMENINA 0.1941
COLM

MASCULINA 0.2507
COLSIM [ —
SIMULTANEITAT 14
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Dimensi6 Sociofisica

(XY (1) escola’

@ 'riu Sec'

) (@) cinema’

'cases’

(9] 'ajuntament’

'Ateneu’

@ 'cases' i 'pisos’
(3) 'camp de futbol’
(4] 'biblioteca’  (Biblioteca Central)

(8] 'Rotonda de la "C"

(16 unitats)

(La Bobila)

(3 unitats)

(Centre Cultural)

@'Condis’ (supermercat,Bellaterra)

PARTICIPACIO GENERE
(ENT.max/mig/min)  (ENT.x/f/m)

000000
000000 3
000000
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[ Jo] le/e]e)
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0O000
OOO0000
OOO0O000

REPRESENTACIO
(A)

CDV-BT-A
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Fig. 8.11. Grafics de barres resum de I’analisi estadistica (elaboracié propia)
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8.2 SOBRE L’ANALISI DE LES ENQUESTES

Donada la correspondéncia ja esmentada entre el fenomen de la representacié d’un
entorn real o existent, amb la d’un entorn ideal o imaginari, i d’acord amb els
objectius que es persegueixen, que son lluny d’aprofundir en aspectes especifics del
propi context sociofisic d’estudi, I’analisi de les enquestes es realitza en clau
abstracta. Es a dir, només es detecten i mostren aquelles variables que poden resultar
significatives en relacié als nivells de col-laboracié total en la representacié d’un
entorn ideal (PLC.COL.TOT). A la pagina anterior, s’ofereix aquest conjunt de
variables significatives per I’estudi (Fig. 8.11) i a I’Annex 17 es recullen al detall la
totalitat dels resultats de d’aquelles variables que han resultat significatives (chi

quadrat <0.05).
A continuacié les conclusions s’organitzen en diferents apartats:

a) Les caracteristiques familiars

b) L’experiéncia familiar

¢) L’experiéncia infantil

d) L’experiéncia infantil i familiar en temps escolar
e) Larelaci6 entre I’habitatge i ’escola: la distancia

f) L’analisi semantica

Les caracteristiques familiars

Algunes de les associacions que existeixen entre valors de diferents variables

procedeixen d’aspectes sociodemografics i socioeconomics.

Per una banda, la relacié amb la procedéncia dels membres adults de la familia, tant
de la mare com del pare (EF.2.4). Es detecta una correspondéncia entre una
composicié mixta, és a dir, un dels dos membres migrant i 1’altre autdcton, i els
index de col‘laboracié. Tot i que en valors baixos (WA: 0,182; ES: 0,107; BT:
0,064; SP: 0,043), la preseéncia d’aquest tipus de familia intercultural és sinonim de
valors de col-laboraci6 elevats. En canvi, les families de composicié homogeénia, o

bé d’autoctons, o bé d’emigrants, no ofereixen cap resultat a considerar.

I d’altra banda, la relaci6 de la col-laboraci6 amb valors de dos variables
socioeconomiques: el valor mitja de la suma salarial anual de la llar de cada infant

(EF.2.3) i la preséncia d’algu de la familia a I’atur (EF.2.5).

Resulta, com a minim, significatiu, que existeixi una relaci6 tant visible entre els

valors de la col-laboracié i I'impacte de dos fenomens com la immigracié o 1’atur.
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L’experiéncia familiar

Cognicié de I’entorn residencial propi

La cognici6 de 1’entorn també es troba relacionada amb els nivells de col-laboracid,
concretament la percepcié adulta de 1’algada dels edificis del veinat on es troba la
llar de cada familia (EF.7.3.E). Aixi, a més al¢ada, menys col-laboraci6 en la
representacié. Aquest vincle pot recordar la relacié intersubjectiva que té lloc als
estudis sobre les representacions de 1’entorn que Muntafiola ha desenvolupat des
dels anys setanta (Muntafiola, 1973; 1980; Muntafiola & Muntanyola, 2012). Alla,
de manera molt nitida es relacionaven les ciutats monologiques, caracteritzades per
una abséncia de col-laboracié, amb la produccié de la representacié d’una ciutat

d’alts gratacels i abundant espai lliure generat com a residu.

Un altre aspecte relacionat és la satisfaccié dels adults amb la distancia entre els
seus habitatges i llocs de treball (EF.8.1.P), factor molt lligat al poder adquisitiu de
la familia, és a dir, a la possibilitat d’accedir, en termes economics, al fet de residir a
prop de la feina. D’altra banda, aspectes com la satisfaccié adulta amb la distancia
habitatge-escola, la satisfaccié residencial, o la satisfaccié amb les relacions veinals

es consideren no significatius.

Comportament a I’entorn residencial propi

En primer lloc, analitzant el comportament dels adults de la familia a I’espai ptiblic
del propi veinat, s’obtenen dues dades concretes. D’una banda, s’associa el baix
nivell de col-laboracié amb I’ocupacié de 1’espai piblic amb amics de la familia
(EF.10.2.C). I d’altra banda, s’associa 1’alt nivell a que cada adult, ja sigui la mare o

el pare, o faci de manera individual (EF.10.2.A).

I en segon lloc, analitzant la participacié dels adults en la vida associativa de la
ciutat (EF.10.1.L) es pot apuntar com a fenomen que es troba vinculat a I’aparici6 de

nivells alts de col-laboracid.
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L’experiéncia infantil

L’espai-temps extraescolar: activitats i lleure

Sobre 1’experiéncia en [I’espai-temps extraescolar infantil, sorgeixen alguns
comentaris també interessants. Per una banda, en termes quantitatius, el valor que
guarda relacié positiva amb la col-laboracié és el nombre d’activitats que es
realitzen (EF.4.1.A), no pas, ni el nombre d’hores (EF.4.1.B), ni el nombre de dies
que I’infant hi dedica (EF.4.1.C). No obstant aix0, si existeix un vincle entre els
baixos nivells de col-laboracié i la realitzacié de poques activitats i/o hores i/o dies

d’extraescolars (EF 4.1).

I per altra banda, en termes qualitatius, es detecten dues relacions: una positiva i
I’altra negativa. La negativa, que mostra la relacié inversa entre col-laboracid i
realitzaci6 d’extraescolars basats en el refor¢ escolar o “deures” (EF.4.1.1). 1 la
positiva, amb la practica d’activitats relacionades amb 1’art (EF .4.1.2), perd sobretot

amb I’esport (EF.4.1.3).

Continuant amb 1’analisi de I’espai-temps extraescolar, existeix una relacié entre el
nivell baix de col-laboracié en la representacio i la dedicacié d’hores de I’infant,
segons la seva familia, a veure la televisié i utilitzar tecnologies com el mobil,
internet, ordinadors, videojocs, etc. a casa i en un dia escolar (EF.4.4.AB). I en la
mateixa linia, es detecta una associacié entre el nombre d’hores dedicades per
I’infant, en un dia festiu, a passar el temps fent esbarjo a casa seva (EF.4.4.BD) i un

elevat index de col-laboracid.

I concretament, en 1’analisi del tipus de practica lddica que porten a terme els infants
a les seves llars, s’extreu que la practica lddica en entorns virtuals (mobils, tablets,
ordinadors, etc.) s’associa a nivells baixos de col-laboracié. Per contra, el joc real, ja
sigui simbolic, amb jocs de taula, activitats constructives o d’altres tipus, s’associa a

nivells superiors (EI.9.3).

En resum, el factor “entorn virtual”, apareix sempre que ho fa relacionat amb

fenomens de baix nivell de col-laboraci6 en la representacio.
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Els desplacaments

En primer lloc, el valor d’autonomia real infantil en els desplacaments habitatge-
escola és un dels valors d’estudi (Fig. 8.12). Aqui no es valora només 1’existéncia
d’autonomia en aquests desplacaments, siné també la distancia del recorregut. Aixi,
entre dos infants que desenvolupen desplacaments en condicions d’autonomia,
tindra més valor d’autonomia aquell que més distancia assoleixi en el seu

recorregut’.

Aixi doncs, analitzant aquests valors, 1’escola amb més valor d’autonomia real
(EI.5.A/BM/T.3) és aquella on les representacions es desenvolupen amb més
col-laboracié. En canvi, existeix una possible coincidéncia entre el nivell baix de
col-laboracié i 1’alt percentatge d’infants que desenvolupen patrons de mobilitat

autdonoma’®, tant als desplacaments de matf i tarda (E1.5.A/B.M/T .2).

En segon lloc, pel que fa al mode de transport emprat als desplacaments, mentre els
valors elevats de col-laboraci6 es relacionen amb patrons de mobilitat dependents de
I’automobil, els valors baixos, ho fan amb patrons saludables, fonamentalment

caminant (EI.6.1/2). No deixa de ser també una paradoxa aquesta coincidéncia.

I en dltim lloc, el mateix té lloc amb el tipus de companyia en els desplagaments.
Existeix una puntual possible coincidéncia amb el nivell major d’autonomia, és a
dir, el major percentatge d’infants que es desplacen sols o acompanyats d’algi

(EL.5.1/2), i el menor nivell de col-laboracio en la representacio.

L’experiéncia autonoma espacial infantil

Com es fa referéncia al llarg de la part inicial d’aquest document, estudiar les
practiques de I’infant és estudiar directament les practiques familiars. Perque, de
manera inevitable, les mares i els pares son, a les edats que aqui s’estudien, aquells
que decideixen en tultima instancia sobre I’experiéncia espacial autonoma d’ells i

elles.

Aixi doncs, una relacié a destacar en aquest marc, és la que connecta aquelles
families que més motius desenvolupen per impedir una experiéncia espacial
autonoma de 1’infant al seu veinat (EF.5.1), i els valors inferiors de col-laboracié. Es
tracta d’un fet rellevant perque s’estableix un possible paral-lelisme entre un nombre
alt de d’aquests motius parentals i una quantificacié baixa d’adversitats que

impacten sobre la mobilitat dels vianants als seus entorns (EF.5.2).

3 El valor total d’autonomia real d’una escola és el resultat de multiplicar la distancia mitjana
habitatge-escola dels recorreguts d’aquells infants “autonoms” amb el percentatge que
suposen aquests alumnes respecte el total dels participants de la mateixa escola.

™ En aquest cas, els valors de percentatge es corresponen al nombre total d’infants en relacié
al total de la mateixa anella. Es a dir, cada anella, de 0 a 800, de 800 a 1600 i major de 1600
m de radi, ofereix el seu percentatge aillat. D’aquesta manera, I’autonomia es considera per
arees, no per nombre d’infants.
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En aquest sentit, el motiu més utilitzat per les families dels infants que desenvolupen
més col-laboracié és que 1’infant “hagi tret mals resultats académics” (EF.5.1.D). I
per contra, amb la baixa col-laboraci6 es relaciona la realitzacié de tasques: “que ha
de fer primer els deures o acabar alguna tasca, com netejar ’habitacié” (EF.5.1.C).
Aqui s’aprecia una clara diferéncia: mentre la qualitat s’associa amb utilitzar els
resultats académics com a “autoritzacié” per “sortir sol/a al carrer, 0 en companyia,
perd en qualsevol cas, sense cap persona adulta que 1’acompanyi”; 1’abséncia de

qualitat es correspon a utilitzar tasques académiques i/o de la llar.

D’aquesta manera, en part, també s’utilitza un factor académic, tot i que molt més
difés i sense impacte en el progrés educatiu de 1’infant. En termes d’importancia
pedagogica i educativa és necessari diferenciar entre “resultats académics” i

“deures”. Tot i aixi, aquest debat s’allunya dels objectius de Ia tesi.

De qualsevol manera, en ambdos casos cal destacar que els motius queden lluny de

ser causats per I’entorn sociofisic; son propis dels valors i cultura familiars.

Cognicié de I’entorn residencial propi

En aquest ambit, tot i disposar de resultats qualificats de contundents, per la seva
regularitat, els arguments metodologics fan que no es puguin seguir al peu de la
lletra, tal com seria desitjable. Tanmateix, la conclusi6 és nitida. Existeix una
vinculaci6 entre la percepcié positiva de I’entorn i la qualitat en la representacié, en
termes de: neteja, acustica, seguretat, diversid i aspecte, a 1’hora d’obtenir, I’opini6
de I’infant sobre: els desplacaments habitatge-escola al mati i a la tarda, el seu veinat

i la seva ciutat (EI.7.1 i E1.7.3.A/B).

Motivacio educativa de I’infant a través d’activitats

L’exercici de “ser mares o pares” és un fenomen d’espécie. Perd en tant que
fenomen huma, és subjecte a la cultura, és a dir, al que cada familia entén en
particular. Aixi doncs, només una de les motivacions recollida a les enquestes
resulta ser significativa; és aquella que expressa amb quina freqiiéncia, per iniciativa
de mares i pares, I’infant ha posat en practica la seva capacitat de llegir un planol.
Els resultats son aclaridors: 1’alt nivell de col-laboracié en la representacié s’associa

a una alta freqiiéncia de lectura cartografica motivada (EF.10.5.B).
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L’experiéncia infantil i familiar en temps escolar

L’eleccio de ’escola

Aquest fenomen €&s clau per congixer les caracteristiques que cada familia busquen
del centre escolar que desitgen pels seus infants. D’aqui, es destaquen dues
associacions. La primera, amb el nivell baix de col-laboracid, és la que té lloc amb el
factor distancia com un dels factors clau a considerar (EF.6.2.C). Per contra, el
projecte educatiu forma part de la principal preocupacié d’aquelles families amb
infants que desenvolupen nivells alts de col-laboracié (EF.6.2.A). Altres
caracteristiques com la “ratio” d’alumnes o I’ideari queden descartats per no ser

significatius.

Les activitats de menjador

En aquest cas, pren importancia la no participacid en aquest espai escolar, ja que es
vincula directament amb els nivells baixos de col-laboracié (EI.2.5). D’aquesta
manera, es pot manifestar la conclusio inversa, és a dir, I’existéncia d’una influéncia

positiva de la participaci6 dels infants en aquest espai.

Les activitats educatives

En relaci6 a I’enquesta adrecada al professorat, es poden recollir dades sobre la
relacié de les activitats pedagogiques programades per cada escola i el seu entorn
sociofisic. D’una, es pot apuntar un possible vincle entre la implicacio i participacio6
de les families als centres (EP.F), en proporcié al nivell de col-laboracié en les
representacions (WA=0.8, ES= 0.6, BT=0.6, SP=0.4). I d’altra banda, la possible
relacié de les activitats amb 1’entorn veinal i la ciutat (EP.V+C), i els nivells menors

de col-laboracié (SP=0.7, BT=0.35, ES=0.3, WA=0.2).

La relacié entre I’habitatge i I’escola: la distancia

Sense cap dubte, la relacié més transcendental és la que té lloc entre els nivells de
col-laboraci6 i la distancia en la que es troba 1’habitatge de cada infant, perque
mostra com un augment d’aquesta distancia implica un augment en els valors de
col-laboracié (SP: 533.5 m; BT: 4230 m; 1051 m; WA: 12786m.). I a més, segons la
mediana, els valors de major i menor distancia coincideixen amb els valors de major

i menor col-laboracio respectivament.

Resulta paradoxal que, alla on els infants comparteixen proximitat fisica de 1’entorn
escolar, tant per I’elevat percentatge de concentracié d’alumnes en un mateix espai,
com per la seva configuracié espacial, la correspondéncia segueixi una proporcié

inversa amb la col-laboracié.
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L’analisi semantica

Com ja s’ha esmentat al capitol sobre la metodologia, una part de I’enquesta de
I’infant s’analitza en termes qualitatius. Més concretament, s’exposa el conjunt de
vocabulari fet servir per respondre a determinades preguntes, per dos conjunts
d’infants, aquells que desenvolupen major col-laboracid, i tot seguit, aquells que les

seves representacions es caracteritzen per valors baixos d’aquest fenomen.

Entre d’altres aspectes, tot i que ambdds grups utilitzen la paraula “parc” per definir
el millor lloc del seu veinat, el primer grup es caracteritza per utilitzar també les
paraules “bosc” i “casa”; i en canvi, el segon el defineix utilitzant les paraules
“placa” i “carrer”. Mots que sén clau per coneixer a quin tipus d’entorn construit
s’esta fent referéncia. D’una banda, al primer grup, I’experiéncia podria ser molt
més vinculada a un entorn natural, amb vegetacid, com ho és. I d’altra banda, al

segon, té lloc el mateix fenomen, perd vinculat a un nitid entorn urba.

Pel que fa a la descripcié de problemes de cadascun dels veinats, I’infant del grup de
més col-laboracié destaca, amb diferéncia, tot alld relacionat amb 1’activitat dels
gossos al carrer: “gossos”, “caques” i “bordar”, tot i que també fa referéncia al
“soroll”. Per contra, I’altre grup destaca els “sorolls” com a fenomen problematic de
més importancia, com també la bruticia (“brut”) oferint menys importancia a tot allo
relacionat amb els gossos. Existeix doncs una relacié directa entre entorn urba i la

problematica acustica.

Quan es demana als diferents infants quines accions desenvoluparien, com alcaldes
del municipi, per combatre les diferents problematiques, si es deixa de banda tota el
vocabulari relacionat amb els gossos i la paraula “carrers”, presents als 2 grups, tot i
que en diferent intensitat, el primer grup respon fonamentalment amb un vocabulari
relacionat amb “acabar/ia”, “edificis”, “cotxes”, “plantar” i “arbre”. Per contra, el
segon grup respon amb “parcs”, “soroll”, “clavegueres”, “arreglar”, “millorar”,
“net” i “pintar”. Tot i que en els diferents casos predomina la preocupacié per
I’aspecte fisic de I’entorn, en el primer grup es plantegen accions per incorporar
elements o finalitzar els que es troben en construccié. En canvi, al segon grup, la
preocupacié consisteix en “arreglar” alldo espatllat, i en aquest cas, aspectes de

caracter més infraestructural com el sistema de clavegueram, que no pas com un

element de qualitat (“arbre”), del primer grup.

En I’ambit de les olors existeixen diferéncies més notables. Mentre el primer grup
esmenta olors com: “benzina”, “flors” i “menjar’, el segon grup destaca:
“claveguera”, “menjar”, “fumar/tabac”. Per una banda, el primer grup, tot i que

expressa allo proper a I’entorn natural, és molt present 1’olor de gasolina.

Aquest fet podria estar relacionat amb la incorporacié del vehicle a la vida dels
infants, asseguts als seients del darrere del cotxe, que son els primers que oloren
quan s’omple el diposit. També esmenten 1’olor de menjar, olor peculiar de la vida
en comunitat. I d’altra banda, el segon grup presenta senyals olfactius caracteristics

d’un entorn urba d’alta densitat, del funcionament de les infraestructures
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d’evacuacid, també de menjar i del tabac, molt relacionat a I’activitat urbana i les
terrasses dels bars, que és el lloc generador puntual d’aquest residu, després de la

prohibicié de fumar en establiments de concurréncia publica.

En referéncia als sons, les diferéncies sén encara més considerables. Mentre al
primer grup la paraula més utilitzada és “ocell/s”, al segon grup ho és “musica”. I la
segona, en ambdds casos, és “cotxe/s”. Tot i que la llista de paraules és molt llarga,
aquest primer apunt ofereix una visi6 de cada entorn sociofisic diferent. El primer
molt més relacionat amb la natura, amb animals no-domestics. I el segon molt més

relacionat amb la vida en comd, en escoltar els sons de la vida dels altres veins.

Quan es fa referéncia al tipus de joc que té lloc a la llar, els infants del primer grup
utilitzen vocabulari relacionat amb “jocs de taula”, “basquet”, “cartes”, “construir”,
“lego”, “llegir”, és a dir, la gran majoria de jocs esmentats son de caracter “real”. En
canvi, l’altre grup, tot i la coincidéncia en els “jocs de taula”, una de les paraules
més utilitzades és “ordinador”, i es fan moltissimes referencies al tipus de joc

virtual, gracies a anomenar gran varietat de “consoles” de videojoc i al “telefon”.

Per tant, a partir d’aquest conjunt de léxic, es poden extreure algunes conclusions,
tot i que no molt profundes ni tampoc significatives, només orientatives, del caracter
qualitatiu de I’entorn sociofisic de cada grup d’infants d’entorns escolars diferents.
Per comencar, la definicié del “millor lloc” ja demostra un vincle diferent amb
I’espai public, que Obviament es pot co-relacionar amb la preséncia. Molt més
propera al segon grup (SP). Per contra, la utilitzaci6 de les paraules “bosc” i “casa”
insinuen de quin patré i teixit sociofisic es parla: habitatge unifamiliar aillat en

relacié amb la natura.

Aquest plantejament es complementa amb la qualitat de 1’actistica de cada entorn.
En un d’ells, els aspectes actstics formen part dels problemes a considerar, sent
prioritaris. En canvi, a 1’altre, I’actstica es converteix en un valor de qualitat, de

proximitat amb la natura.

I finalment, en relacié a la practica lddica, el vocabulari és aclaridor, mostrant una
experiéncia individual i virtual, en relaci6 a la baixa col-laboracid; i una experiéncia

col-lectiva i real, en relaci6 amb la qualitat en la representacié (Taula 8.2).

Pregunta | Patré de nivells de collaboracio Patro de nivells de col-laboracié baixos

elevat

81 “bosc” “casa” “carrer” “placa”

8.2 “gossos” “caques” “bordar” “soroll” “soroll” com a problema fonamental

8.3 “acabar/ia”, “edificis”, “cotxes”, “parcs”, “soroll”, “clavegueres”, “arreglar”,
“plantar” i “arbre” “millorar”, “net” i “pintar”.

8.4 “benzina”, “flors” i “menjar” “claveguera”, “menjar”, “fumar/tabac”.

8.5 “ocell/s” “musica”

9.3 “jocs de taula”, “basquet”, “cartes”, “ordinador”, “teléfon” i noms de consoles

“construir”, “lego”, “llegir”

de videojoc

Taula 8.2. Resum de I’analisi semantica d’una part de I’enquesta a infants (elaboracié

propia)
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8.3 SOBRE L’ANALISI DE LA CONFIGURACIO

Els resultats que s’exposen a continuacid, estan ordenats en tres grans grups:
aspectes de la planificacié urbana, aspectes del disseny urba i factors agressius. En
relaci6 al disseny urba, es destaquen quatre subgrups: els aspectes fisics, els
sociofisics, els cognitius i els simbolics. La totalitat dels resultats numeérics es

recullen a I’Annex 18 i un resum dels més significatius a la Taula 8.3.

Aspectes de la planificacié urbana

Totes aquelles variables analitzades sobre la planificacié urbana de 1’entorn escolar
estableixen associacions inverses amb la qualitat de la representacié dels entorns per
infants. Aspectes com la quantitat de superficie destinada a viari pel planejament
actual, la superficie de sostre residencial total existent i I’espai lliure urba, tant per
vianants com per mobilitat, presenten valors alts en aquells entorns escolars que

pertanyen a infants que desenvolupen baixos nivells de col-laboracid.
Aspectes del disseny urba

Aspectes fisics de la configuracio

Pel que fa referéncia a ’al¢cada dels edificis de 1’entorn, la baixa al¢cada (PB a PB+3)
esta relacionada amb nivells alts de col-laboraci6 i les majors alcades (PB+7 i més),
amb nivells baixos. Sobre la ratio de compacitat espacial, en termes generals i
urbana en particular, també plantegen la mateixa relacié inversa entre compacitat i
qualitat en la representacio. I respecte a la vegetacid, en termes globals, totes les
variables experimenten el mateix fenomen. En aquest cas, entre la massa aéria i la
vegetacid baixa urbanes. En canvi, no passa el mateix amb la vegetacié aeria

forestal.

Aspectes sociofisics de la configuracié

En relacié a la configuracié fisica de la xarxa de carrers, existeix una associacié
entre un perimetre de “mancgana” llarg i la qualitat en la representacié. Tal com es fa
referencia al capitol que tracta sobre la qualitat de 1’entorn, configuracions de xarxes
de carrers, amb perimetres de “mangana” elevats (en aquest cas la mediana i la mitja
son 455 m i 544 m, respectivament) promouen uns patrons de mobilitat molt

dependents de 1I’automobil, com té€ lloc en aquest cas.

Quan s’obtenen els valors de 1’analisi de la mobilitat de vianants, en termes de
nombre de carrers i senyalitzacid de la xarxa, els valors majors, aquells que podrien
associar-se a la seguretat i la qualitat, es corresponen a ’entorn de baixa qualitat en
la representaci6. El mateix fenomen també té lloc en ’analisi de les cruilles de
mobilitat rodada. Aquell entorn que disposa, amb diferéncia, d’una valoracié
minima més elevada (la maxima en aquest cas), aquell entorn més insegur en termes

de desplacament de vianants, és aquell amb més qualitat en la representacio.
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VARIABLES OBJECTE D’ESTUDI SIGNIFICATIVES’”
ASPECTES DE LA PLANIFICACIO URBANA

AC.1.2. CLAU 5 (VIARI) (RESTE)

AC.4.1. SOTRE RESIDENCIAL TOTAL

AC.5.2. ESPAI LLIURE URBA

AC.5.2.1. ESPAI LLIURE URBA MOBILITAT RODADA

AC.5.2.2. ESPAI LLIURE URBA VIANANTS
ASPECTES DEL DISSENY URBA
ASPECTES FISICS DE LA CONFIGURACIO

AC.6.4. ALCADES PB A PB+3 (%)

AC.6.6. ALCADES PB+7 | MES (%)

AC.8.5. RATIO DE COMPACITAT ESPACIAL

AC.8 6. RATIO DE COMPACITAT ESPACIAL URBANA

AC.9.1. MASSA AERIA FORESTAL

AC.9.2. MASSA AERIA URBANA (TOTAL)

AC.9.2.2.A MASSA AERIA ARBRES URBANS (A)

AC.9.2.2.B. NOMBRE D'ARBRES URBANS

AC.9.4. VEGETACIO URBANA BAIXA (JARDINS, PARTERRES, ETC.)

AC.9.5. VEGETACIO URBANA TOTAL (AERIA | BAIXA - copes i superficies)
ASPECTES SOCIOFISICS DE LA CONFIGURACIO

AC.10.1. PERIMETRE ILLA - Media

AC.10.2. PERIMETRE ILLA - Mediana

ACN.5. ANALISIS CREUAMENTS PEATONALS - MAXIM
AC.12.4. ANALISI CREUAMENTS RODATS - MINIM
ACI13.1. AMPLADA VORERA > 5m

AC13.4. AMPLADA VORERA < 1m (INACCESSIBILITAT)
AC14.1. INTEGRACIO- Media

AC14.2. INTEGRACIO- Mediana

AC.14.5. INTEGRACIO- Minimo

ACI5.E. TIPUS E - INACTIVA
ASPECTES COGNITIUS DE LA CONFIGURACIO

AC.18.1. NOMBRE DE RECINTES

AC.18.2. AREA TOTAL DE CERCLES

AC.19.3. LONGITUD MITJA

AC.21.1. NOMBRE D'INFANTS DE LA PROPIA ESCOLA AL CERCLE
ASPECTES SIMBOLICS DE LA CONFIGURACIO

AC.22.1. PATRIMONI - RADI 200m (m?) SUPERFICIES TOTALS
FACTORS AGRESSIUS

AC.23.1.5. Superficie total afectada per contaminacio electromagnetica
AC.23.2. Superficie total amb coberta d’asbest

AC.24.2. Suma dels valors dels accidents

SP

30614
123568
75855
18424
57431

7073
7968

1,000
1,000
2578

0,514
0,51
0,469
2037

114387
1950

BT

23247
690
21949
17922
4027

1397
0

ES WA

23838 10983
103230 21369
55224 10486
16560 7360
38664 3125

21558 8841
965 0

37693 0 40623

5100
5100

0,453
0,454
0,408

o O O O

Taula 8.3. Resum dels resultats de 1’analisi de la configuracié (elaboracié propia)

5 Els resultats del total variables estudiades es troba a I’ Annex 11.
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1910 O
11910
397
2386
14296

o O O O

300 544
278 455
1,000 0,125
1,000 4,000
2082 O

14 1858
0,492 0,263
0,502 0,260
0,386 0,244

o O O O

4478 35728

100150 O
0 0

SP BT ES

0,244 0,185 0,190
0,983 0,005 0,821
0,604 0,175 0,439
0,147 0,143 0,132
0,457 0,032 0,308

0,328 1,000 0,640
0,369 0 0,029
0,698 0,147 0,610
0,698 0,034 0,523
0 0,300 O

0,228 0,041 0,095
0,147 0,041 0,095
0,005 0,001 0,003
0,098 0 0,019
0,326 0,041 ON4

0,676 0,016 0,420
0 0 0,023

0,407 0,251 0,430

0,910 0,004 0,797 N4387

WA

0,087
0,170

0,083
0,059
0,025

1,000

0,092
0,015
0,323

o O O O

0
0,748

0,768

RNK

1324
1423
1324
1234
1324

1323
1323
1323
1323

3321

1324
1222
1323



La mateixa norma també es pot aplicar a la qualitat dimensional de les voreres.
L’entorn on la gran majoria de voreres €s major a 5 m d’amplada, és,
desafortunadament, aquell entorn amb menys col-laboracié en la representacio. I
també, en relacié a la sintaxi espacial. Aquell entorn amb valors d’integracié mixta,
mediana i minima, més elevats, és a dir, aquell que disposa d’una millor
connectivitat de gran part de les seves arees amb la propia ciutat, és aquell on els
infants de 1’escola desenvolupen uns valors més baixos. Aixi doncs, la segregacio

espacial esta relacionada amb la qualitat en la representacid.

Per acabar, sobre la interactivitat de les facanes, I’entorn escolar amb el percentatge
de facanes inactives més alt, segons el criteri aplicat per Gehl & Svarre (2013), és

aquell relacionat també amb la qualitat en la representacio.

I pel que fa al nombre d’infants de la mostra que viuen a la superficie d’entorn
escolar analitzada, és major alla on els infants desenvolupen menys col-laboraci6. Es
tota una paradoxa, ja que soén alumnes que comparteixen, no només context escolar,
siné també context residencial, i molts d’ells i elles comparteixen espai-temps

extraescolar al barri.

Aspectes cognitius de la configuracié

Caracteristiques com el nombre de recintes, ’area total d’aquests recintes, o la
longitud mitja de les continuitats visuals que ofereix la configuracié de I’entorn urba

son associades amb la baixa qualitat en la representacio. I en termes d’imatge

Aspectes simbolics de la configuracio

La preseéncia de patrimoni, en superficie, en forma de jaciments arqueologics, és dels

pocs valors associats amb la qualitat de la representacio.

Factors “agressius”

L’exposicié a ones electromagnetiques €s major, en termes generals, en arees
urbanes, per la major disposicié d’antenes. En aquest cas, els valors d’exposicié sén
molt alts, ja que el 91% de la superficie de la mostra analitzada de ’entorn escolar
es troba afectada per la radiacié d’alguna antena a menys de 200 m de radi. Aix{
doncs, s’associa radiaci6 electromagneética a baix nivell de col-laboracié. I pel que fa

a la contaminacié d’asbest, pot ser aplicada la mateixa observacio.

De la mateixa manera, té lloc una relacié idéntica amb la inseguretat real vers al
transit. L’entorn on més accidents es detecten (amb dades de 1’any 2012), és aquell

que justament presenta menys col-laboracid.

A les pagines segiients, es troben representats, de manera cartografica, els resultats

de I’analisi dels factors estudiats de la configuracié de cada entorn escolar.

365



[J AC.1. Planejament.
Usos del sol.

4
5

6a/b/c

7a/b/c

8a

9

13b

13b (corona)

18

18-Lliure
18-EL
20a/7/9/10 /1
22a

SH

366

[J AC.2. Propietat del sol [ AC.4. Sostre [J AC.6. Alcades

B SOL US PRIVAT
B SOL EQUIPAMENT

RESIDENCIAL Unifamiliar @ PB A PB+3
RESIDENCIAL Plurifamiliar @ PB+4 A PB+6
EQUIPAMENT B PB+7 | MES
INDUSTRIAL

TERCIARI

TERCIARI en perimetre

de facana en planta baixa



WA

[J AC.5. Espai lliure

B ESPAILLIURE TOTAL B ESPAILLIURE NATURAL M ESPAILLIURE URBA B ESPAI LLIURE URBA
VIANANTS MOBILITAT RODADA
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.

a~. - !

[J AC.9. Vegetacio

B SUPERFICIE DE B VEGETACIO VEGETACIO AERIA B VEGETACIO AERIA
COBERTA VEGETAL BAIXA URBANA URBANA (ARBRES) FORESTAL (ARBRES)
TOTAL (jardins, parterres, etc.)

— RIU
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AC.11/12 AC.13/24

v

[0 AC.10. Xarxa carrers. [1 AC.11/12. Creuaments [] AC.13/24.Interseccions] AC.14. Integracié.

Perimetres d'illa. de vianants/voreres rodades/Accidents Sintaxis espacial.
0-99m. — Ample vorera > 5 m. — Eix de transit rodat B Nivellmax. (0.6 -0.7)
M 100 - 149 m. Ample vorera 2.5-4.99 m. -- Eixt de transit preferent & Nivell mig+ (0.5-0.6)
M 150 -299 m. Ample vorera 0-2.49 m. per vianants = Nivellmig (0.4-0.5)
B 300m.+ — Sense vorera % Interseccié insegura = Nivellmig- (0.3-0.4)
Creuament segur (segons n? de sentits i carrils) @ Nivell min. (0.2 - 0.3)
Creuament insegur - Interseccié segura
Abséncia de creuament _ (segons n® de sentits i carrils)
necessari = ~Accident de transit
" registrat

Carrer/s implicat/s en
accidents de transit
registrat
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AC.15 AC.22
U0
U_ I
| L
sp - =
BT
o / O 2
N JC e 4
N S
b ) Q > “\ /\‘j - 3 ™

WA

[J AC.15. Interactivitat [] AC.16. Activitat [J AC.22. Elements

facana urbana patrimonials
— Tipus A. Interactiva Espai verd accessible B Element arquitectonic
— Tipus B. Amigable Espai public Area construida

— Tipus C. Mixta M Espai ludic infantil
Tipus D. Avorrida [ ] Perimetre comercial
Tipus E. Inactiva e Bar
e Terrassa
Parada de transport public
(autobus)
— Carril bici
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Jaciment arquitectonic

AC.23 —100

[J AC.23. Contaminacié
ambiental
Area afectada (1 antena)
Area afectada (2 antenes)

M Area afectada (3 antenes)

B Area afectada (4 antenes)

@ Antena a menys de 200 m.
de I'entorn escolar

@® Antena a menys de 200 m.
del centre educatiu

B Coberta de ficbrociment
(asbest)



AC.17. Infants a
I'entorn escolar
Infant de SP
Infant de BT
Infant de ES
Infant de WA

AC.18 /19

(] AC.18/19.
Recintes/Continuitats

C Linia de recinte

@ Area de recintre

- Linia e continuitat

[J AC.20. Imatge de a [J AC.21. Coneixement

ciutat compartit representat.
[® Node [ Del 25% al 49.9% d'alumnes
% Fita (campanar) [l Del 50% al 74.9% d'alumnes
»r Senda estructural nucli B Del 75% al 100% d'alumnes

-- Senda estructural periféria
— Barrera (riu)
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8.4 SOBRE LA INTERACCIO ENTRE METODES. RESUM

ANALISI DE LES REPRESENTACIONS

FACTOR MINIMA MAXIMA RECURS
col-laboracié col-laboracié
DIMENSIO SOCIOFISICA
ENTORN IDEAL (PLC) COL.TOT, COL.SUM, COL.X, AR
ENT.X, INT.TOT, INT.X, INT.F,
INT.M, ENT.MAX
ENTORN REAL (CDV) COL.TOT, COL.SUM, ENT.MAX |AR
DIFERENCIA ENTRE PLC | PLC/CDV, ENT.6, ENT.4_5, AR
CDV (DIF) ENT.4_6, ENT.MAX
DIMENSIO COGNITIVA
ENTORN IDEAL (PLC) - qualitat cognitiva + qualitat cognitiva AR
ENTORN REAL (CDV) - qualitat cognitiva + qualitat cognitiva AR
ANALISI DE LES ENQUESTES
FACTOR MINIMA MAXIMA RECURS
col-laboracié col-laboracié
Les caracteristiques familiars
ASPECTES 2 membres autoctons 1 membre migranti1autdocton |EF.2.4.
SOCIODEMOGRAFICS
ASPECTES Algu a l'atur Ningu a I'atur EF.2.4.
SOCIOECONOMICS
- Suma salarial anual + Suma salarial anual mitjana  |EF.2.4.
mitjana
L’experiéncia familiar
COGNICIO DE LENTORN  Edificis alts (veinat) EF.7.3E.
RESIDENCIAL PROPI
- Satisfaccié amb la + Satisfaccio amb la distancia |EF.8.1.P.
distancia habitatge- habitatge-treball
treball
COGNICIO DE LENTORN  Entorns - adversos Entorns + adversos EF.5.2.
ESCOLAR
COMPORTAMENT A Ocupacio espai public  Ocupacié espai public EF.10.2.A.
L’ENTORN RESIDENCIAL amb amistats individualment (+)
PROPI
No participacio a Si participacié a entitats EF.J10.1.L
entitats
L’experiéncia infantil
L’'ESPAI-TEMPS - infants realitzen + infants realitzen activitats ElL4.1.
EXTRAESCOLAR extraescolars extraescolars
- Nombre d’activitats ~ + Nombre d’activitats ElL4.1.
- Activitat d’esport + Activitat d’esport El.4.1.
- Activitat art + Activitat art ElL4.1.
+ Activitat de reforg - Activitat de reforg ElL4.1.
+ temps virtual dia - temps virtual dia escolar EF.4.4.AB.

escolar
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- temps d’esbarjo a + espai temps d’esbarjo a casa |EF.4.4.BD.
casa en dia festiu en dia festiu
+ joc virtual a casa - joc virtual a casa El.9.3.
- joc a casa real + joc a casa real El.9.3.
L’EXPERIENCIA + Motius per impedir - Motius per impedir una EF5.1
AUTONOMA ESPACIAL  una experiéncia experiéncia espacial infantil
INFANTIL espacial infantil autonoma
autonoma
“deures i/o tasques de  “resultats académics” motiu per|EF.5.1.C.
casa” motiu per impedir EF.5.1.D.
imperdir
ELS DESPLACAMENTS + % infants desplacant- + % infants desplacant-se amb |EIl.6.1.
se caminant cotxe
+ % infants que EI5.0.
desenvolupen mobilitat El5.2.
autonoma (M, T)
+ valor d’autonomia del ELAMA3Z
desplacament (M, T) EILATAZ
COGNICIO DE LENTORN  Percepcié (-) de Percepcio (+) de I'entorn: EIL7..
RESIDENCIAL PROPI I'entorn seguretat (M, T), diversié (M),
estetica (M,T), netedat (M,T),
vegetacio (M), m’agrada (M)
MOTIVACIO EDUCATIVA + Foment de la lectura EF.10.5.B.
DE L'INFANT cartografica
L’experiéncia infantil | familiar en temps escolar
L’ELECCIO DE L’ESCOLA + Factor “projecte educatiu” F.6.2.A.
+ Factor “distancia” F.6.2.C.
LES ACTIVITATS - participacio de la + participacio de la familia a EP.F.
EDUCATIVES familia a I'escola I'escola
+ vincle amb el barri | la - vincle amb el barri | la ciutat a |EP.B.
ciutat a través través d’activitats escolars
d’activitats escolars
Les relacions entre I’enton residencial familiar i I’entorn escolar
LA DISTANCIA - Distancia + Distancia EF.3.4
HABITATGE-ESCOLA habitatge-escola habitatge-escola
Analisi semantica
MILLOR LLOC “carrer” “placa” “bosc” “casa” @n
PROBLEMES “soroll” com a “g0ossos” “caques” “bordar” (8.2)
problema fonamental  “soroll”
ALCALDE “parcs”, “soroll”, “acabar/ia”, “edificis”, “cotxes”, |(8.3)
“clavegueres”, “plantar” i “arbre”
“arreglar”, “millorar”,
“net” i “pintar”.
OLORS “claveguera”, “menjar”, “benzina”, “flors” i “menjar” (8.4)
“fumar/tabac”.
SON “musica” “ocell/s” (8.5)
JOC A CASA “ordinador”, “teléfon” i “jocs de taula”, “basquet”, (9.3)

noms de consoles de
videojoc

“cartes”, “construir”, “lego”,
“llegir”
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ANALISI DE LES CONFIGURACIONS

FACTOR MINIMA MAXIMA RECURS
col-laboracié col-laboracié
ASPECTES DE LA + Sol dedicat a espai - SOl dedicat a eespai viari AC.1.2.
PLANIFICACIO URBANA viari
+ Sostre residencial ACA4.1.
total existent
+ Superficie espai lliure AC5.2.
urba
ASPECTES FISICS DEL + % Edificis alts (PB+7 i + % Edificis baixos (PB a PB+3) [AC.6.
DISSENY URBA +)
ASPECTES SOCIOFISICS  + compacitat espacial - compacitat espacial AC.85/6
DEL DISSENY URBA
No hi ha massa forestal + Massa aéria forestal AC9.1.
+ Vegetacié urbana No hi ha vegetacio urbana (al  |AC.9.5.
(alta i baixa) viari public)
+ Massa aéria arbres No hi ha arbres urbans (al viari |AC.9.2.
urbans public)
- Perimetre de + Perimetre de mancana AC.10./2
mancana (Foment dels (Foment dels desplacaments
desplacament a peu)  en vehicle)
+ seguretat i qualitat de - seguretat i qualitat per ACI.
I'entorn pel vianant I'entorn del vianant
+ interseccions rodades - interseccions rodades ACI12.
segures segures
+ Voreres amples + Voreres inaccessibles (<Im) |AC.13.
(>5m)
+ Facanes inactives (%) AC.5.
+infants viuen a Cap infant viu a I'entorn escolar [(EF.3.4)
I’entorn escolar
ASPECTES COGNITIUS + recintes No recintes AC.18.
DEL DISSENY URBA
+ continuitats visuals ~ No continuitats ACI9.
ASPECTES SIMBOLICS No jaciment + Jaciment arqueologic AC.22.
DEL DISSENY URBA arqueologic
FACTORS AGRESSIUS + Superficie exposada a No antenes AC.23.1.
radiacio electromagneétiques
electromagnética
+ Superficie d’amiant a No amiant a la construccié AC.23.2.
la construccié existent  existent
+ Accidents de transit a Cap accident registrat AC.24.

I'entorn

Taula 8.4. Resum de la discussié dels resultats de la interaccié entre metodes (elaboracio

propia)
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DIMENSIO SOCIOFISICA

Col-laboracidé Nombre Génere
PLC.COL.TOT  pLCENTMAX  PLCENTM
(4321 2421) (1234)
PLC.COL.SUM
(4321)
CDV.COL.TOT CDV.ENT.6
(3421) (3321
CDV.COL.SUM CDV.ENT4 6
(3421) (3421)

CDV.ENT.MAX

(3321)

DIF.ENT.6

(1234)

DIFENT.4 5

(1234)

DIFENT.4 6

(1234)

DIFENT.I 3

(4321)

DIF.ENT.MAX

(1234)

Interaccié

PLCINT.TOT
(3321)
PLC.INTM
(3321)
PLC.INT.MIN
M34)

CDV.NT.TOT
(3321)
CDV.INT.M
(2221)
CDV.INT.MIN
M34)

DIF.INT.TOT
M34)

DIMENSIO
COGNITIVA

Resultats dimesio
cognitiva PLC (3411)

Resultats dimesio
cognitiva PLC (3411)

Taula 8.5. Possibles correspondéncies de la Hipotesi Especifica 1 (elaboraci6 propia)

F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA (m) SP BT ES WA RAN.
F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA-Mitja 1626 6699 1484 12697 2314
F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA-Mediana 534 4230 1051 12786 1324
F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA-Desv. tip. 4338 5921 1476 5331 3142
F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA-Rango 20975 21813 6181 13193 2143
F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA-Minimo 25 528 269 5793 1324
F.3.4. DISTANCIA HABITATGE-ESCOLA-Maximo 21000 22341 6450 18986 2143
PLC.COLTOT 0,479 0,581 0,743 0,823 4321

Taula 8.6. Possibles correspondéncies de la Hipotesi Especifica 2 (elaboraci6 propia)
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8.5 SOBRE LES HIPOTESIS

8.5.1 SOBRE LES HIPOTESIS ESPECIFIQUES

Hipotesi 1: VERTADERA

Els estudiants que desenvolupen major col-laboracié, no només ho fan en la
representacié de 1’entorn abstracte, sind també en la de 1’entorn real. I no només
aixo, sind que la participacié dels infants en I’elaboracié de les maquetes resulta més
elevada a la real que a I’abstracta. Per tant, no només es manté la col-laboracio, siné
que el nivell de coneixement compartit és també elevat’®. Aixi doncs, es troben
relacionats amb un nivell alt de qualitat en la representacio, i per tant, de la qualitat

en la dimensi6 cognitiva, els aspectes que s’apunten a continuaci6 (Taula 8.5):

- Major nivell de col-laboracié total i sumatori, en general (PLC i CDV)

- Major nombre d’infants interactius, en general (PLC, CDV)

- Major nombre d’interaccions totals entre infants i nois (PLC, CDV).

- Major nombre d’entitats construides entre 6, i entre 4 i 6 infants (CDV).

- Major nombre d’entitats construides entre 4 i 5,4 i 6, o 6 infants a CDV que a
PLC. (resulta més col-laboraci6 en allo real que en la virtualitat).

- Major nombre d’entitats construides entre 1 i 3 infants a PLC que a CDV.

- Major nombre de participants interactius, a CDV que a PCL.

- Menor percentatge d’entitats masculines (PLC).

- Menor nombre d’infants que no experimenten cap interaccié (PLC i CDV).

- Menor diferéencia entre les interaccions totals plantejades en les dues

representacions (PLC i CDV)

Hipotesi 2: FALSA

Paradoxalment, la possible relacié proporcional que es podria apuntar entre les dues
variables, com s6n la distancia dels habitatges i la dimensié cognitiva de les
representacions, és una relacié de caricter invers. Es a dir, les representacions que
presenten un alt nivell de col-laboracid, s6n aquelles elaborades per infants que més
Iluny resideixen respecte la seva escola. I en canvi, aquells infants que viuen més a
prop de I’escola, segons la mediana, i el valor minim, sén aquells que produeixen

maquetes amb un baix nivell de col-laboraci6 (Taula 8.6).

Tot i aixi, aquestes dues variables no comparteixen ranquing. Aquesta possible
relacié inversa només pot adoptar-se com a referéncia pel que fa als valors maxims i

minims. No es pot generar un patré general util per al conjunt de les quatre escoles.

En qualsevol cas, i en conseqiiéncia, podem concloure aquesta hipotesi com a falsa,

perque la possible relacié no és proporcional, siné inversament proporcional.

76 PLC.COL.TOT (4321), PLC.COL.SUM (4321), CDV.COL.TOT (3421), CDV.COL.SUM
(3421), PLC.ENT.MAX (2421), CDV.ENT.MAX (3321), DIF.ENT.MAX (1234).
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VALORS D’AUTONOMIA ABSOLUTS SP BT ES WA RANK
1.5.1. MATI-ALGUN TIPUS D'AUTONOMIA 0,174 0,000 0,071 0,091 1432
1.5.2. TARDA-ALGUN TIPUS D'AUTONOMIA 0,239 0,000 0,143 0,136 1423
VALORS D’AUTONOMIA RELATIUS REALS

Anelles grans 0/800/1600/2400

1.5.A-MA3-MEDIA (Valor d’autonomia real) 104,761 0,000 24,250 359,409 2431
I.5.A-TA3-MEDIA (Valor d’autonomia real) 171,783 0,000 99,250 404,591 2431
Anelles petites 0/400/800/1200/1600

1.5.B-MA3-MEDIA (Valor d’autonomia real) 104,761 0,000 24,250 359,409 2431
1.5.B-TA3-MEDIA (Valor d’autonomia real) 171,783 0,000 99,250 404,591 2431
PLC.COL.TOT 0,479 0581 0,743 0,823 4321

Taula 8.7. Possibles correspondéncies de la Hipotesi Especifica 3 (elaboraci6 propia)

HABITS EXTRAESCOLARS SP BT ES WA RANQ.
ACTIVITATS (EL.4.1)

(ESPAI-TEMPS ESTRUCTURAT)

Realitzacio d’algun tipus d’activitat extraescolar 0,804 0,938 0,893 1000 4231
+ Nombre d’activitats 1540 2530 1760 2590 @ 423]
+ Activitat d’esport 0,457 0688 0,714 0,773 4321
+ Activitat art 0,217 0542 0321 0818 4231
- Activitat de reforc 0,217 0,042 0,036 0,000 1234
LLEURE

(ESPAI-TEMPS NO ESTRUCTURAT)

9.3. JOC A CASA REAL 0261 0417 0321 0,773  423]
9.3. JOC A CASA VIRTUAL 0,413 0146 0250 0,045 1324
[11.B. joc on - placa 0167 0103 0148 0,077 1324
1.9.3. joc casa - noms de consoles 0,217 0,146 0,181 0,000 1324
1.9.3. joc casa - jocs de taula 0,022 0,073 0,036 0ON5 4231
[11.C. Joc que hi ha - pista de basquet 0,025 0,040 0,061 0,133 4321
IM.C. Joc que hi ha - banc/s 0,076 0,020 0,030 0,000 1324
F.4.4.AB TEMPS-DIA ESCOLAR-VIRTUAL 1,016 0,846 0,701 0,200 1234
F.4.4.BA TEMPS-NO ESCOLAR-TV 3220 2070 3063 1900 1324
F.4.4.BB TEMPS-NO ESCOLAR-VIRTUAL 2000 1852 2000 0500 1314
F.4.4.BD TEMPS-NO ESCOLAR-CASA 2900 3400 3125 5800 4231
PLC.COL.TOT 0,479 0581 0,743 0823 4321

Taula 8.8. Possibles correspondéncies de la Hipotesi Especifica 4 (elaboraci6 propia)
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Hipotesi 3: VERTADERA

Es dificil apuntar cap a una possible relacié entre els valors d’autonomia infantil en
els desplacaments habitatge-escola que sigui capa¢ d’establir un patré valid
aplicable al conjunt d’escoles. D’una banda, perqué de tots els resultats només
coincideix a WA el maxim valor de col-laboracié amb el maxim valor d’autonomia
real; i d’altra banda, perque el segon lloc al ranquing d’autonomia 1’ocupa SP,

I’escola amb menor index de col-laboracié (Taula 8.7).

Tot 1 aixi, si que es pot considerar la hipotesi com a vertadera, ja que, com s’ha
esmentat, I’escola amb el valor més alt d’autonomia (WA), és aquella amb la major

qualitat en les seves representacions.

Hipotesi 4: VERTADERA

Davant dels resultats, és possible apuntar alguns aspectes en relacié als habits

extraescolars que podrien afirmar aquesta hipotesi com a verdadera (Taula 8.8).

Des d’una mirada a I’espai-temps no estructurat, existeix una possible relacié
inversa entre els nivells de col-laboracié de les representacions mitjanes de cada
escola i el temps que, segons les families, dediquen els seus infants de les
corresponents escoles, en un dia escolar, a passar I’estona a I’entorn virtual
(utilitzant tecnologies com el mobil, internet, ordinadors, videojocs, etc.). Una
possible relacié que es manifesta als ranquings de les variables (WA-ES-BT-SP, i la

seva inversa, respectivament).

A més, existeixen un conjunt de variables que, si bé no segueixen la seqiiencia o
ranquing exacte d’escoles, si que conserven la primera i ultima de les posicions,
donant cabuda a una serie de consideracions, que també poden formar part d’un

possible patré.

Aixi doncs, diverses variables reforcen la possible relacié apuntada entre
col-laboracié i mén virtual. D’una banda, les que sorgeixen d’una pregunta als
infants sobre la seva practica lddica a casa i el seu analisi semantic. D’aqui, s’obté
una possible correspondéncia entre els baixos nivells de col-laboracié i alts nivells
en diferents variables, com sén: el joc virtual com a practica habitual de I’infant a
casa seva; I’is de noms de consoles per referir-se al tipus de joc; i la quantitat de
temps que passa I’infant en un dia escolar i festiu a 1’entorn virtual, i en un dia no
escolar mirant la televisio. I per contra, els alts nivells de col-laboraci6, es podrien
relacionar amb fendmens oposats: el joc real com a practica habitual a casa seva,

absencia de nomenclatura de consoles i preséncia protagonista del joc de taula.

Cal destacar les conseqiiencies negatives d’aquestes possibles associacions, en
relacié als jocs i al mén virtual, sén clares, i s’expressen, a les representacions (PLC
i CDV), amb un baix nombre d’interaccions totals entre infants i un alt nombre

d’infants aillats sense cap interaccio.
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CARACTERISTIQUES SP BT ES WA RANQ.
SOCIODEMOGRAFIQUES

EF.2.4. ORIGEN FAMILIAR RESUM - 0,043 0,064 0,07 0,182 4321
ESPANYA | MIGRANT

CARACTERISTIQUES

SOCIOECONOMIQUES

EF.2.5. ATUR-ALGU 0,471 0,200 0,000 0,000 1233
EF.2.3. SUMA SALARIAL - MITJA 0,910 1770 2,060 2400 432
CARACTERISTIQUES

PSICOSOCIALS

EF.6.2.A. ELECCIO ESCOLA - PROJECTE 0,765 0,840 0,941 1,000 432
EDUCATIU

EF.8.1.P. SATISFACCIO AMB LA DISTANCIA 0,581 0,720 0,765 0900 4321
HABITATGE-TREBALL

F10.1L. PARTICIPACIO ENTITAT - MITJANA 0,620 1,290 1,060 1,670 4231
PLC.COLTOT 0,479 0,581 0,743 0823 4321

Taula 8.9. Possibles correspondéncies de la Hipotesi Especifica 5 (elaboraci6 propia)

CARACTERISTIQUES DE LA SP BT ES WA RANQ.
CONFIGURACIO DE L’ENTORN
ESCOLAR
+ AC.5.2.ESPAILLIURE URBA VIANANTS 57431 4027 38664 3125 1324
+ AC.86.RATIO DE COMPACITAT 0,698 0,034 0,523 0,015 1324
ESPACIAL URBANA
+ AC.9.2. VEGETACIO URBANA (TOTAL) 40955 5100 14296 O 1324
+ ACJ4.1. INTEGRACIO- Media 0,514 0,453 0,492 0,263 1324
+ ACI17.4.% D'INFANTS (participants) DE 0,196 0,000 0,036 0,000 1323
LA PROPIA ESCOLA AL CERCLE
+ ACJ0.1. PERIMETRE ILLA - Media 201 229 300 544 4321
+ ACI13.1. AMPLADA VORERA >5m 2578 43 2082 0 1324
+ AC13.4. AMPLADA VORERA <1m 0 0 14 1858 3321
(INACCESSIBILITAT)
+ ACI5.E. INTERACTIVITAT FACANA- 0,407 0,251 0,430 0,768 3421
TIPUS E - INACTIVA
- AC12.CLAUS5 (VIARD) (RESTE) 30614 23247 23838 10983 1324
ACI11.CLAU 6 24754 14770 26741 48560 3421
- AC.6.3. ALCADES PB+7 | MES 7968 0 965 0 1323
- AC.23.15. Superficie total afectada 0,910 0,004 0,797 0,000 1324
- AC.24.2. SUMA DELS VALORS DELS 4 0 1 0 1323
ACCIDENTS
PLC.COL.TOT 0,479 0,581 0,743 0,823 4321

Taula 8.10. Possibles correspondencies de la Hipotesi Especifica 6 (elaboracié propia)

VALORS POSITIUS DE LA CONFIGURACIO

Superficie d’espai lliure per a vianants

Ratio de compacitat espacial urbana

Superficie de vegetacié urbana

Alt index mitja de centralitat urbana

Alt nombre d’'infants (participants) de I'escola que resideixen a I'entorn escolar.
Baixa mitjana del perimetre de les illes de I'entorn escolar

Alt nombre de voreres amples > 5m

Baix nombre de voreres inaccessibles < Tm

Baix nivell de facanes infactives (tipus E)
VALORS NEGATIUS DE LA CONFIGURACIO

Gran superficie de sol destinada a viari

= Poca superficie de sol destinada a parcs (clau 6)

= Gran presencia d’edificis alts (PB+7 | més)

= Gran superficie afectada per radiacio electromagnetica

+ o+ + 4+ + o+ o+

= Altresultat de la suma de valors dels accidents de transit a I'entorn escolar (any 2012,

valoracié efectuada per la Policia Local)

Taula 8.11. Valors complementaris a la Hipotesi Especifica 6 (elaboracié propia)
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I d’altra banda, parant atencié als habits a 1’espai-temps estructurat, és a dir,
analitzant les activitats extraescolars que realitzen els infants, es poden extreure
algunes possibles relacions. En termes positius, existeix una possible associaci
entre la qualitat de la representacid i realitzar: algun tipus d’activitat extraescolar, un
alt nombre d’activitats, i algunes activitats relacionades amb 1’art i I’esport. Per
contra, que I’infant realitzi “refor¢” académic, o qualsevol situacié oposada a les

anteriors, suposen una possible associacié amb la baixa qualitat en la representacio.

En conclusié, podriem apuntar que existeix una possible relacié entre 1’aparicié
d’uns determinats nivells de col-laboracié en funcié dels habits extraescolars, de les

activitats que practiquen i del tipues de lleure Iidic que porten a terme.

Paradoxalment, la seqiiéncia d’escoles que plantegen aquestes variables (SP-ES-BT-
WA), es correspon amb la que sorgeix de 1’estudi de la sintaxi espacial de ’area
municipal. Per tant, els patrons real-virtual podrien estar relacionats amb un
determinat nivell de centralitat urbana. De manera molt cauta és possible comentar
que aquests resultats podrien relacionar unes determinades condicions d’activitat

urbana amb 1’aparici6é d’uns determinats patrons o habits de joc extraescolar.

Hipotesi 5: VERTADERA

D’una banda, una composicié familiar mixta (persona autdctona — persona migrant)
i una situacié econdmica estable, pot associar-se amb 1’alt nivell de col-laboracié. En
canvi, el baix nivell, amb una composicié familiar de membres autoctons en una
situacié d’inestabilitat econdomica, marcada per baixos ingressos anuals i algun dels
membres (o els 2) patint una situacié d’atur laboral. I de I’altra, des del vessant
psicosocial, es detecten tres aspectes associables a 1’alt nivell de col-laboracié:
fonamentar la decisié de I’escola de I’infant d’acord amb el projecte educatiu del
centre, gaudir d’un alt nivell de satisfacci6 amb la distancia habitatge-treball i
exercir la participacié en entitats amb més freqiiencia (Taula 8.9). Per tant,

finalment, aquesta hipotesi es considera vertadera.

Hipotesi 6: FALSA

Tot i que existeixen un conjunt de variables que comparteixen la mateixa seqiiencia
associada a la qualitat en la representacié (SP-BT-ES-WA o aproximades)”’, no es
pot afirmar d’existéncia d’un patré d’associacié amb la qualitat sociofisica de la
configuracié de ’entorn escolar. Tot i que existeixen molts valors que expressen
qualitats molt positives i negatives alhora, tots ells mantenen el mateix ranquing, o

similar, que les representacions de baixa qualitat (Taula 8.10 i Taula 8.11).

Davant d’aquesta situacié, de coincidéncies d’oposats, es pot concloure aquesta

hipotesi com a falsa, ja que no es pot extreure cap vincle possible i significatiu.

" La seqiiencia arrel és SP-BT-ES-WA (4321 o 1234) i les aproximades serien aquelles que,
mantenint els valors extrems de la seqiiencia, admeten canvis, com per exemple: 1324 i 4231,
1323, 0 3421.
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PARTICIPACIO DE LA FAMILIA A L’ESCOLA SP BT ES WA RANQ.

3.21 Activitat conjunta amb pares/mares 1,000 1,000 1000 1000 1M

3.22 Activitat conjunta amb altres familiars 0,000 0,000 0,500 1,000 3321

3.23 Activitat interfamiliar 1,000 1000 0,833 1,000 n21

417 Implicacio de les families a I'AMPA 0,000 0,000 0,000 1,000 2221

418 Mares ipares que fan xerrades (o no) a l'escola 0,000 1,000 0,000 0,000 2122
MITJA 0,400 0,600 0,467 0,800 4231
PLC.COL.TOT 0,479 0,581 0,743 0,823 4321

Taula 8.12. Possibles correspondencies de la Hipotesi Especifica 7 (elaboracié propia)

OPINIO DELS INFANTS SOBRE ELS
DESPLACAMENTS HABITATGE-ESCOLA
(ELL7.1)

Percepcio de I'entorn (M=mati, T=tarda)

+ seguretat (M,T)

+diversié (M)

+ estetica(M,T)

+ netedat (M,T)

+arbres (M)

+m’agrada (M)

SP BT ES WA RANQ.

0,630 0,729 0,893 1000
0,283 0,500 0,536 0,682
0,370 0,563 0,679 0,727
0,261 0,542 0,536 0,682
0,565 0,750 0,857 0,909
0,478 0,646 0,714 0,818

4321
4321
4321
4231
4321
4321

OPINIO DE LA FAMILIA SOBRE L’ENTORN

RESIDENCIAL
Edificis alts (veinat) (EF.7.3.E)

0,618 0,280 0,353 0,200 1324

Taula 8.13. Possibles correspondencies de la Hipotesi Especifica 8 (elaboracié propia)
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Fig. 8.13. Grafiques sobre la relacions entre quantitat i qualitat de la representacio CDV

(elaboracié propia).




Hipotesi 7: VERTADERA

En relacié a aquesta hipotesi, cal esmentar que les deficiéncies en la metodologia
fan dificil extreure una conclusi6 en forma de patr6. En qualsevol cas, fent
referéncia als resultats obtinguts, es podria apuntar una possible relacié entre la
qualitat de la representacio i la participacié de la familia a I’escola. Tot i que no és
possible establir la mateixa seqiiéncia, s{ més no, es mantenen les mateixes escoles

que desenvolupen valors maxims, tant positiu (WA) com negatiu (SP) (Taula 8.12).

A més, analitzant el paper de la familia en cadascun dels Projectes Educatius de

cada escola, no es pot obviar el paper de la familia a I’escola WA:

“En I’educacio Waldorf, I’escola és un organisme viu on tots els membres tenen una
importancia vital. La nostra entitat neix del treball d’una associacié de pares i
mestres, que actualment s’ha transformat en cooperativa ensenyament, en la que
famdilies i mestres participen conjuntament i comparteixen la responsabilitat en totes

les tasques i aspectes de la vida de ’escola.” (Escola El Til-ler, 2004, p. 9)

Es per aquest motiu que un grup de pares i mares participen del Consell Rector,
format per quatre mestres i quatre pares i/o mares d’alumnes escollits per
I’assemblea. Aquest consell coordina els organs de participacié de 1’escola a través
de les comissions i duu a terme la gesti6 de 1’activitat administrativa i economica del
centre, amb el suport del Cercle intern, un equip de professorat (Escola El Til-ler,
2004, p. 10). Aixi doncs, podem afirmar, tot i que amb cautela, aquesta hipotesi com

a vertadera.

Hipotesi 8: VERTADERA

D’acord amb els resultats sobre la cognicié de ’entorn per infants i families, tot i
que sén dos exemples molt puntuals, poden servir per establir una possible tendéncia
a relacionar també els aspectes cognitius dels infants amb la qualitat de la
representacio. En aquest cas, les opinions o percepcions positives, es relacionen amb

la bona qualitat (Taula 8.13). Per tant, aquesta hipotesi resulta vertadera.

Hipotesi 9: FALSA

Observant les grafiques es pot determinar rapidament aquesta hipotesi com a falsa.
L’exemple més nitid d’aquesta qiiestié el pot aportar I’escola WA, que en un dels
aspectes, on es relaciona el nivell de la col-laboraci6 i d’organitzacié formal, tant a
PLC com a CDV, és I’escola que assoleix més nivell de qualitat. En canvi, quan
s’avalua el nombre d’entitats que representen, tant a PLC com a CDV, és 1’escola
que menys en representa (Fig. 8.13). D’aquesta negacié es pot concloure que el
nivell de coneixement de 1’entorn i la quantitat d’elements de 1’entorn que es

representen no estan relacionats.
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Fig. 8.14. Resum de les comprovacions de les Hipotesis Especifiques (elaboraci6 propia)

Hipotesi 1 Representacié de I'entorn real/existent i ideal/imaginari VERTADERA
Hipdtesi 2 Distancia habitatge-escola FALSA
Hipdtesi 3 valors d'autonomia en I'experiéncia espacial infantil VERTADERA
Hipodtesi 4 Hapits extraescolars infantils (activitats i lleure) VERTADERA
Hipdtesi 5  variables sociodemografiques, socioecondomiques i VERTADERA
psicosocials familiars
Hipdtesi 6 | 3 configuracio de I'entorn escolar FALSA
Hipdtesi 7 | aimplicacié de la familia a I'escola VERTADERA
Hipdtesi 8 | 3 cognicio de I'entorn construit infantil i familiar VERTADERA
Hipdtesi 9  Qualitat i quantitat en la representacio FALSA

Taula 8.14. Resum dels resultats de les hipotesis especifiques (elaboraci6 propia)
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8.5.2 SOBRE LA HIPOTESI PRINCIPAL

D’acord amb el conjunt de resultats exposats, no es pot afirmar la certesa de la

hipotesi, perd tampoc es pot negar de manera rotunda.

Del conjunt de relacions que es plantejava, entre algunes qualitats sociofisiques de:
la representacié, 1’experiéncia i la configuracié, només ha estat possible trobar
indicis de vincles entre la representacié infantil de 1’entorn i el conjunt de factors

socials, psicosocials i sociofisics que sintetitza 1’experiéncia (Fig. 8.14 i Taula 8.14).

Per tant, queda descartada qualsevol relacio, de tipus fisic, de les caracteristiques de

I’entorn escolar, ni de la relacié fisica (distancia) entre I’habitatge i 1’escola.
Aixi doncs, es pot afirmar, reformulant la hipotesi inicialment plantejada que:
“Existeix una possible multiple correlacio entre:

- Qualitats sociofisiques i cognitives de la representacio infantil de I’entorn,

- Aspectes de D’experiencia extraescolar infantil (lleure, activitats i
desplacaments)

- Aspectes de I’experiéncia escolar familiar

- Algunes caracteristiques sociodemografiques, socioeconomiques i psicosocials

familiars.”

D’aquesta manera, de manera resumida, es posen de manifest algunes grans
conclusions de gran transcendeéncia per aquesta tesi, de caracter metodologic i d’un

gran contingut arquitectonic.

Per una banda, es corrobora que les representacions de 1’entorn realitzades per
infants no poden ser una eina, en ella mateixa, per avaluar la relacié sociofisica entre
I’infant i I’entorn escolar, sind6 que necessiten ser complementades per altres

metodes, de manera homologa a aquesta tesi.

Tot i aixi, gracies als vincles que existeixen entre algunes variables de la
representacié i l’experiéncia extraescolar infantil i escolar familiar, com s’ha
mostrat, aquest metode por esdevenir una primera aproximaci6 lddica per efectuar

una primera diagnosi d’algunes relacions sociofisiques, encara que amb prudéncia.

Per tant, encara que es consideri aquest petit inconvenient, la proposta metodologica
que inicia aquesta tesi, fonamentada en les representacions de 1’entorn, les enquestes
i I’analisi de la configuraci6, si que és possible considerar-la com una eina
disponible per obtenir una aproximacié a la relacié sociofisica existent entre I’infant,

la familia, I’escola i el seu entorn sociofisic escolar.
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9 CONCLUSIONS

9.1 Conclusions sobre les hipotesis

Sobre el paper de la configuracié sociofisica

L'existéncia d'un possible vincle entre €els patrons d'interacci6 en les
representacions i alguns aspectes sociofisics de la configuracié de I’ entorn escolar
(qualitat urbana) i de larelacié entre I’ habitatge i I’ escola (distancia), no només han
estat els que més mirades han concentrat, durant tot aquest periode de recerca, sind

que van estar dues de les raons responsables d’ elaborar-la.

Anys més tard, amb els resultats davant, es confirma la inexisténcia d aquests
vincles. Per tant, aquestes hipotesis inicials, tot i ser negades, es converteixen en
potents arguments per a les conclusions principals. Potents, perqué es confirmen dos
escenaris oposats que, tot i que ambdds compten amb aspectes positius, necessiten

algun tipus d'intervencio.

Per una banda, un dels escenaris protagonitzat per un entorn escolar, compartit per la
magjoria d’infants d' un grup classe, d’ una escola, on un elevat percentatge d’ infants i
families es desplacen a peu, del seu habitatge a I’ escola, perd desafortunadament, la
qualitat de la representaci6 ideal és baixa; és a dir, els infants col -laboren poc, amb
poques figures col-lectives i I’ estructura de I’ organitzacio formal de la representacio

posa de manifest com els significats no sén compartits.

| per I'altra, un entorn escolar desconnectat fisicament de la redlitat veinal de la
familia, on e desplacament de I'habitatge a I'escola dels infants es reditza
majoritariament amb cotxe, dels que la majoria (82%) procedeix d’un municipi
diferent del d’on es troba el centre educatiu; perd, sorprenentment, la qualitat de la
representacio és alta, ésadir, el nivell d’' organitzacié formal és elevat, com el nivell

de col laboracio.
Quinade les situacions és lamés positiva? Cap d'elles.

La primera no ho és, ho expressa la representacié que realitzen els infants, per la
manca d'un significat col-lectiu. | la segona, tampoc. Perqué, tot i portar a terme
representacions valuoses, en termes interactius, la distancia fisica entre |’ habitatge i
I’ escolaimpedeix un vincle dels infants amb la ciutat, i genera una gran desconnexio
fisica (que no socia) entre els microsistemes familia i escola (Bronfenbrenner,
1979).

L’ dnica situacié que podriem qualificar de positiva és aguella que troba un equilibri
entre ambdds ambits: la qualitat de I’ experiéncia i la representacio, i per tant, entre
la continuitat i connexié fisica, social i educativa entre els microsistemes casa,

veinat, escolai ciutat.
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Com a societat, amb perspectiva de futur, no ens podem permetre cap de les dues
situacions. No podem educar meravellosament a infants que creixen aillats entre
ells, amb una vida organitzada en dependéncia dels adults, en desenvolupaments
territorials que fomenten els desplacaments motoritzats i, en consegiiéncia, la
dependeéncia de fonts d’energia no renovables i contaminants. Perd tampoc podem
permetre que infants que creixen en condicions de qualitat sociofisica de I’ entorn
escolar, desenvolupin deficiéncies en la creativitat col-lectiva, en activitats com les
aqui plantgjades, per raons estrictament psico-socials. Ambdues situacions

necessiten actuacions en paral -lel, per tal de ser conduides alamillora.

D’una banda, la primera, de caracter politic i arquitectdnic, a través de nous
plangjaments i dissenys urbans, fonamentats en la promocié de I’ s mixt del sol i
I’elevada densitat, la creacié de xarxes de comunicacions gque promoguin un
desenvolupament sostenible que comporti un augment del nombre de desplagaments
quotidians a peu, com el del recorregut de casa a I’escola; i un disseny de |’ espai
public prioritzant els valors de la inclusié (fisica, socioecondmica i cultural). | tot
aix0, mantenint (o millorant) larelacio social de continuitat entre la familia, I’ escola

i I’entorn escolar.

| datra banda, la segona, de caracter sociologic i pedagogic, mitjancant la
implantacié de noves lleis i curriculums escolars que incorporin la necessitat d’' una
continuitat educativa en tres eixos: familia, escola i comunitat, com ja sha
demostrat cientifica a través de les actuacions educatives d'exit (Gil, Grafieras
Pastrana, & Diaz-Caneja, 2011). Tot mantenint (o millorant) les condicions

sociofisiques de I entorn escolar.
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Sobre la relacié entre la representacié d’un entorn ideal i real

A través d'una visié de la creativitat col-lectiva, des de la seva naturalesa
sociofisica, aquesta tesi apunta una coincidencia entre la representacié d’un entorn
ideal, a partir de laimaginacio i el desig, i d'un entorn real, a partir de la memoriai
I’experiéncia. Es adir, sovint, les interaccions que es produeixen entre infants, i que
acaben oferint uns valors de génere i nombre a les diferents entitats, es manifesten

en similars magnituds en ambdues representacions.

Davant d’ aguesta conclusio, queda assolit un dels objectius d’ aquesta tesi referent a
la consolidacié del métode “Best places to live in” (Muntafiola & Muntanyola,
2012). Aixi doncs, gracies a aguesta correspondencia entre els valors de lainteraccio
entre infants i entre infants i objectes, la representacié d'un entorn imaginari o
abstracte pot esdevenir una eina, per ella mateixa, sense necessitat de ser
complementada per la representacié de I'entorn real, almenys, amb I’ objectiu de
conéixer lareditat de la dimensié sociofisica. En aquest sentit, es pot afirmar que

aquesta recerca permet, amb fets empirics, la consolidacié d’ aguest métode.

Sobre la relacié entre la qualitat i la quantitat en la representacié

De I'andlisi de les representacions s ha pogut extreure la conclusié que no existeix
relacié entre la quantitat i la qualitat de la representacio, ja que ambdds aspectes ens
parlen de fendomens diferents. Es a dir, no existeix correspondéncia entre les
dimensions sociofisica i qualitativa cognitiva (qualitat) i la dimensié qualitativa

semantica (quantitat).

Per una banda, la qualitat de la representacié, a valors alts de col-laboracio,
interaccid i organitzacio formal del resultat, que es troben alhora relacionats amb un
conjunt de fendomens com: la intencié col-lectiva (Searle, 1995), la creativitat
distribuida (Sawyer & DeZutter, 2009), una simetria d’'interaccié (Dillenbourg,
1999) i una xarxa social densa imprescindible per fer aparéixer la cooperacio
(Arnaudo, et al., 2009).

| per I'altra banda, la visié quantitativa es troba vinculada al nombre d’ entitats o
usos que s han representat. En I’ambit de la representaci6 ideal, es pot relacionar
aquest aspecte amb un alt nivell de creativitat (individual o col-lectiu). | en I’ambit
delareal, es relaciona amb un alt nivell de coneixement (individual o col-lectiu) de

I’ entorn existent que es representa.

Pero, en cap cas, | aspecte qualitatiu i €l quantitatiu es poden entendre conjuntament.
Partint dels resultats de la representacié d'un entorn real, s'han donat els quatre
casos possibles: alta qualitat i quantitat (ES), ata qualitat i baixa quantitat (WA),
mitja qualitat i quantitat (SP) i baixa qualitat i mitja quantitat (BT) (pag. 382).

Qualitat i quantitat son dos fendmens de diferent natural esa.
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Fig. 9.2. Exemple derepresentaci6 del’entorn de nivell configuracional (elaboracié
propia)™.

8 Fotografia d’ una de les representacions de |’ estudi (CDV-SP-C).
™ [dem. (CDV-ES-B)
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Sobre les dimensions qualitatives de la representacio

Semantica
En relacié as diferents usos que €s infants han escollit per definir les entitats
representades, crec pertinent destacar dos casos concrets que defineixen la poténcia
de la representacio de I’entorn com a eina d expressié de la cultura (familiar, en
aquest cas) a través dels infants. Es tracta dels seglients usos o elements. una

PSS

“presd”, “barraques, pisos per pobres’ i “mansions o cases de luxe”.

No és aquest |'espai per valorar si lainclusio d aquests elements encaixarien en el
que hauria de ser “el millor lloc per viure-hi”. Per0, si que és el moment per afirmar
gue la representacio que elaboren els infants conté una part vinculada a la reditat, a
les seves experiéncies i interaccions quotidianes, des dels microsistemes familiars,
fins a I’exosistema, passant pels mesosistemes varis (escola, veinat, extraescolars,
etc.) o a través dels mitjans i internet. La representacid és, per tant, I'expressio

d’ aguestes interaccions.

Cognitiva

Tal com apunten Lynch & Rivkin (1959) als seus estudis inicials sobre la relacié
entre la representacio gréfica de I'entorn i la familiaritat de les persones que el
dibuixen, les maquetes també han contingut aquesta relacié de familiaritat. No
només han existit diferéncies inter-escolars, sind també intra-escolars. Cada grup de
6 infants ha representat, després d’un procés de negociacio i creacio col-lectiva,
aquells usos, edificis, objectes, etc. amb els que mantenen un vincle (visual, d'Us,

cultural, etc.), sigui en termes abstractesi imaginaris o concretsi reals.

D’acord amb Moore (1979), les conclusions recolzen la necessitat d’estudiar la
representacio de I’ entorn, no només en termes quantitatius, en funcié de la quantitat
d’usos, toponims, edificis, objectes, etc., sind, sobretot, en termes qualitatius, en
I’ambit de I’ organitzaci6 espacial d’ aguesta informacio, ja que aquesta variable esta
intimament relacionada amb la col-laboracié i, per tant, amb € nivell de

coneixement compartit pels infants a partir de lainteraccio.

Aixi doncs, segons les teories del coneixement espacial (Liben, 1991; Kitchin,
Blades, & Golledge, 1997), el conjunt de representacions de I’entorn, sobretot
aquelles dedicades a representar |’entorn real, han reproduit cadascun dels estadis
esmentats. D’una banda, shan elaborat maquetes caracteritzades per la
representacié d' elements construits adillats (Fig. 9.1), propis d’un nivell declaratiu.
Els infants representen objectes perd sén incapagos de connectar-los entre ells. | de
I'altra, representacions que assoleixen el nivell configuraciona. No només
aconsegueixen connectar edificis a través del plantejament de recorreguts espacials,
sind que, a més, la ubicacié dels elements en la virtualitat es correspon, d'una
manera meés que aproximada, amb la disposicié d’' aquests alaredlitat (Fig. 9.2).
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Per tant, aguestes teories no només son vigents, sind que també sén una eina
potentissima per captar rapidament, a partir de la visualitzacié del procés i resultat
de la representacid, el nivell de col-laboracid/interaccié que s ha produit entre els

participants.

Sobre els valors d’autonomia

La vinculacié obtinguda entre els valors de major autonomia real i agunes
caracteristiques familiars, expressen la necessitat d'entendre el fenomen del
desplagament com una experiéncia espacial infantil regulada per una decisié
liderada pels adults de la familia (Loukaitou-Sideris & Eck, 2007; TRB, 2002;
Vaentine & McKendrick, 1997). Com s ha pogut demostrar, no es tracta d’un
fenomen avaluable només en termes de distancia o qualitat de I’ entorn escolar, sind

de la percepcid que se'n deriva d' aquests aspectes, per cada familia.

Per aquest motiu, resulta molt valuds el vincle descobert entre: els nivells alts de
col-laboracid/interaccio en larepresentacio, els nivells alts de valor d’ autonomia real

infantil i unes determinades condicions socioeconomiquesi psicosocials familiars.

Com s'ha recollit, algunes families, aquelles que els seus infants presenten major
col-laboracid/interaccio en la representacid, permeten llargs recorreguts habitatge-
escola (més de 3 km en alguns casos) en condicions de total autonomia, utilitzant
diferents modes de transport (metro, ferrocarril, a peu, etc.). | en canvi, atres
families, aguelles dels infants que presenten menor col-laboracid/interaccid no
permeten desplacaments curts, tot i la seva poca distancia a I’ escola (menys de 400

m en alguns casos).

Per entendre aquesta relacié, cal buscar explicacions en altres camps que no son,
obviament, ni I'arquitectura ni I'urbanisme. Tot i que aquesta tesi no permet
demostrar-ho, es pot suggerir la hipotesi que apunta la classe social com una de les
raons principals per les quals existeix aguesta situacio antagonica. Es aquesta classe
socia la que col-labora en la creacié d’una representaci6 social concreta i, per tant,
d'una determinada cultura familiar. Sera aix0 €l que fara que families, d’escoles
diferents, disposin de diferents concepcions d’ aspectes com: la qualitat de I’ entorn,
la distancia habitatge-escola i €l paper de I'autonomia espacial infantil. | en
conseqiiencia, adoptin una decisié concreta en relacié a |’ autonomia infantil en els

desplagaments quotidians a |’ escola®.

% Cal destacar que en aquest cas és possible realitzar aquesta afirmacié perqué les quatre
realitats socio-economiques de les families de cada escola sén suficientment homogenies.
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Sobre els habits extraescolars infantils

Tal com apunten els resultats, és possible que aguns habits extraescolars
intervinguin, de manera indirecta, en el procés de generacié d unes condicions de
predisposicié en I'infant que ajuden a determinar el caracter de la seva participacio.
Es a dir, existeixen algunes practiques que poden dirigir I’ actitud de I’infant cap a
una predisposicié a la col-laboracié i la intencié col-lectiva, i d atra banda, altres

poden fer que no participi en el procés col-lectiu de generacié de significat.

Concretament, del que es podrien considerar habits, aquestatesi desvetlla dos ambits
d’aproximacio. Per una banda, la practica d activitats extraescolars, i per adtra, les
formes de practica ludica i lleure a casa en temps extraescolar. En aquest sentit, la
participacio de les families és clau per entendre el paper potenciador o catalitzador
d’aguestes predisposicions positives en els infants, si se segueixen les seglents

orientacions.

Pel que fa a la practica d' activitats extraescolars, han de conéixer el fet que resulta
més positiu la practica en nombre d’ activitats que en nombre d hores, i actuar en
conseqiiencia a I'hora d'inscriure als seus infants. | també, en referéncia al tipus
d'activitats, que aquelles relacionades amb I’ esport i I’ art sdn aquelles que en major
mesura realitzen els infants que representen mitjangant més col -laboraci é/interaccié.
En canvi, han d’ entendre que altres activitats poden, inclUs, tenir un impacte contrari

al’esmentat anteriorment, com poden ser el reforg académic extraescolar.

En referéncia al tipus de lleure extraescolar que desenvolupa I'infant, la familia ha
de prendre un paper actiu. Es necessari que conegui I'impacte negatiu que, per la
representacio, tenen aspectes com passar molt temps mirant la televisid i utilitzant
tecnologies com el mobil, internet, ordinadors, etc. sigui en dies escolars o festius; o
també, triar un tipus de practica ladica concreta (real o virtual). Ja coneixem I’ opci6
positiva: el minim temps possible en entorns virtualsi el maxim portant a terme jocs

de taula, jocs de caracter fisic o simbolic, perod lluny de les pantalles.

En alguns aspectes, com aquest, €l nostre paper com arquitectes, no esta en €l fet de
generar unes determinades condicions de I'entorn, sinG en conéixer que unes
determinades pautes d’interaccio sociofisica en la creativitat col-lectiva, aspecte de
naturalesa arquitectonica, acaben associant-se a alguns patrons socioldgics o

experiéncies de la vida quotidiana, encara que sigui de manera molt subtil.

393



Sobre I’experiéncia en I’entorn construit

Un cop s ha desvelat que I’ existéncia d’'una ruptura fisica en la continuitat de la
relacié habitatge-escola no suposa un impacte negatiu en la quaditat de la
representaci6 (col -laboraci6/interaccio), és necessari dirigir lamirada al’ experiéncia

espacia infantil al seu microsistemaveinal.

Tot i lanombrosa literatura existent sobre els aspectes positius de la connexi6 fisica
habitatge-escola, a través de la curta distancia, fonamentada en la importancia dels
desplagaments a peu, com exemplifiquen projectes com els anomenats “camins

escolars’, elsresultats d’ aquesta tesi posen en crisi I'impacte d' aguesta connexio.

Obviament, amb aquesta afirmacié no es pretén enunciar que el disseny urba i
arquitectonic no participin de la qualitat de la relacié sociofisica infant-entorn. Ni de
bon tros. Unicament, es vol deixar constancia que en problemes com aquest, no
només cal estudiar les experiéncies al’ entorn escolar, sind que també cal observar la

qualitat de I’ experiéncia espacial infantil entorn del seu habitatge, al seu veinat.
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9.2 Conclusions sobre la proposta metodologica

Sobre la representacié d’entorns

Tanmateix, tot i la possibilitat de considerar el métode de la representacié de
I”entorn, sigui ideal o real, com una eina per coneixer larelacio social i interactiva
que existeix entre els infants, a partir del volum construit per ells mateixos, aquesta
tesi demostra la incapacitat d’ aguesta eina per avaluar la relacié sociofisica infant-

entorn de maneraintegral.

Com bé s'ha comprovat, calen altres eines, com poden ser les enquestesi I'analisi de
la configuracié, que formen aquesta proposta metodol 0gica, per aconseguir avaluar

aquestarelacio.

Sobre I’aplicacié en altres contextos

Aquesta potser és una de les conclusions més transcendents sobre el metode. Tot i
que I'aplicacid només ha estat sobre poblacié infantil, d'una edat molt concreta,
existeix la possibilitat d’aplicar aquest métode sobre altres poblacions d' edat molt
diverses. Aixo és possible gracies alainformacio de variables de diferent naturalesa
(sociodemografica, socioeconomica, experimental i cultural) que el mateix fenomen
de la representaci6 allotja de manera oculta en forma d’interacci6é sociofisica entres

subjectesi entre subjecte i objectes alhora.

Justament aqui resideix la poténcia d aquest métode. L’estudi de la genesi de la
forma arquitectonica plantejada aquesta tesi, no només es pot utilitzar ala primaria,
amb I'objectiu d’avaluar la relacid abstracta infant-familia-escola, siné que pot
convertir-se una peca clau en altres contextos educatius, com |’ educacié
universitaria.

Tal com expressava Muntafiola (1973), els infants sdn capagos de construir una
abstraccio d’'una realitat espai-temps en un nou sistema virtual espai-temps, fruit de
la interacci6 entre: I’ estructura espai-temps real, I’ estructura sociofisica percebuda

per I'infant i les habilitats representatives mentalsi operatives dels infants.

Per tant, els estudiants universitaris, concretament, aquells que es troben a
I"assignatura de Projectes Arquitectonics, també son capacos de dissenyar una
abstracci6 d’ una realitat espai-temps en un nou sistema virtual espai-temps. Pero, en
aquest cas, €l resultat que es desprendra de la interacci6 sociofisica, tindra les seves
arrels en: I’ estructura espai-temps del projecte, I’ estructura sociofisica assimilada de
I’emplagament del projecte pels estudiants i les habilitats representatives mentals i
operatives dels mateixos estudiants. Aqui, doncs, el nivell de qualitat de la
representacié, marcara el nivell d’interaccio entre estudiants, idees i entitats, és adir,

¢l nivell de dialogia entre arquitectes, projecte i construccio.
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A dalt, els Jardins de Paula Montal (Barcelona), proxims a I'Escola Diputacid, en un context
caracteristic de I'Eixample.

A baix, la Placa Sant Felip Neri (Barcelona), I'espai urba que li dona nom a I'escola, en un
context caracteristic de Ciutat Vella.

Fig. 9.3. “Enfilar-se” en entorns sociofisics escolar s diferents (elaboracié propia).
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Sobre I’experiéncia espacial infantil i familiar

Els esforcos d' aquesta tesi, en relacié al’ experiencia espacia infantil i familiar, han
estat observats des d'una perspectiva quantitativa (nombre, temps, freqiiéncia, etc.).
Vista laimportancia de I'andlisi de I’ entorn veinal, de cara a futures investigacions,
també caldra definir el nou rumb metodologic, que es caracteritzara per I’ estudi

d’ aquestes experiencies des d’ un vessant qualitatiu.

En aquest sentit, no important € ‘quan’, sin6 el ‘com’, ‘on’ i ‘perque’. Interessa
conéixer quina manifestacio espacial tenen les experiencies sociofisiques d'infants i
adults. Per aquest motiu, és necessari reprendre o incorporar altres técniques
d’ obtenci6 de dades que fan possible aquest posicionament metodol dgic, com poden

ser I’ entrevista, |’ observacio participant, |’ etnografia, etc.

Al llarg d'aquest periode, experimentant diferents punts de vista sobre aguesta
tematica, infancia i espai public, també he anat observant certes aproximacions
tedriques, inicialment noves per a mi, com arquitecte. Es el cas de la diferéncia que

introdueix el context sociofisic quotidia en la cognici6 infantil.

Tot i que, com he recollit, en edats compreses entre els 2 i 7 anys, els infants
comparteixen certes accions, operacions o0 estructures de caracter universa, el
context sociofisic on es desenvolupen, on es posen en practica, entra en joc per
configurar I'infant dintre de la seva cultura, encara que aquesta cultura sigui propia
només del nucli familiar (Mishra, 2001, p. 122; Zarger, 2002, p. 2).

Les fotografies mostren I accié d’ enfilar-se, que porten a terme dos infants d’ escoles
situades en diferents llocs de Barcelona. Per ells, aquesta accié és la mateixa, la
realitzen justament a la mateixa franja tempora diaria, perd sense dubte que
I’ experiéncia, en cadascun dels casos, marcara una manera diferent d’ entendre el seu
entorn, ni positiva ni negativa, senzillament diferent. Queda clar la capacitat
d’ aguestes persones de curta edat d enfilar-se, queda clar, doncs que tenen totes la
mateixa “caixa d’ eines’ cognitiva que €els hi permet. Perd es posa de manifest,
també, que no s utilitzen les mateixes eines per enfilar-se a un arbre que per fer-ho a

unareixa
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9.3 Consideracions per al futur

Sobre la metodologia

Tal com es recull a I'apartat “Limits” (pag. 281), caldria posar solucié a les
deficiencies que han sorgit, tant del mateix plantgjament del métode com del seu
desenvolupament. Sobretot, és necessari que qualsevol recerca derivada plantegi una
mostra adequada. Per tant, caldria augmentar el nombre d escoles, infants,

maquetes, families, professors que s'impliquessin en larecerca.

| en la mateixa linia, en aquells aspectes a avaluar que requereixen ser realitzats per
personal extern, com per exemple la interaccio sociofisica entre infants durant el
procés de representacid, caldria aplicar amb rigorositat aquesta condicid. Aixi,
I"investigador (autor), no disposara d'aquest obstacle procedimenta a I'hora
d’efectuar I’andlisi, si €l realitzen persones que préviament han estat “ entrenades’.

Sobre els nous camins
Davant d' aquests resultats, s obren diferents vies de cara a futures investigacions:

La primera d'elles consisteix en |’ aprofundiment qualitatiu del métode. Encara que
la tesi no fa una referéncia consistent a aspectes com la representacié socia
(Moscovici, 1979, pp. 17-19), s’ha demostrat com existeixen aspectes ocults que
poden estar vinculats a agquesta, com les caracteristiques sociodemografiques,
socioeconomiques i psicosocials (Hipotesi Especifica 5, pag. 381) tenen una

possible associacio amb €els nivells de col -laboracid/interacci6 de la representacio.

Per tant, aquesta via consistiria a explotar I’estudi d’ aquest vincle, a partir de la ja
iniciada dimensié qualitativa semantica, des d'un punt de vista qualitatiu. Aixi
doncs, es poden incorporar noves técniques d obtencié de dades que explorin també
aquest aspecte des del coneixement de la territoriaitzacid de les practiques
individuals i socials a veinat o espais propers a I’habitatge, per avaluar quina

influéncia tenen sobre la representacié de I’ entorn.

| la segona, com ja s'ha esmentat, es correspondria a I'aplicacié experimental
d’ aquesta metodologia, amb les seves virtuts i defectes, considerant una mostra més
nombrosa, en totes les técniques respectives. | sobretot, incloent en aquesta mostra
centres educatius que desenvolupen una educacio inclusiva, a través de I’ aplicacié

d’ Actuacions Educatives d’ Exit, exemplars en larelacio infant-comunitat.

Aquesta tesi només és un pas més en la configuracié d un métode que permeti un
didleg entre disciplines, en condicions d'igualtat, amb I’ objectiu de poder avaluar
I"espai public i laforma urbana, des de lainfanciai per ala societat. Perqué, des de
I’arquitectura i I’urbanisme, potser no es poden abordar i solucionar de manera
integral la relacié persona-entorn, pero estic totalment segur que sense el disseny

urbai/o arquitectonic, resulta totalment impossible.
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Annex 1. M etodes utilitzats en I’estudi dela Cognicié del’Entorn (L ong, 2007, pp. 29-

30)

Métodes utilitzats en els estudis de cognicio de I'entorn

Any Autor

Elements fisics

Configuracio

espacial espacial

Comportament Métodes

1960 Lynch

limits

Recorreguts, nodes,
districtes, fites i

Croquis, entrevistes

1962 De Jone

limits

Recorreguts, nodes,Configuracié
districtes, fites i

espacial

Models a escala,
simulacio

1964 Appleyard

Croquis, reconeixement

et al de caracteristiques
(quasi experiment)
1969 Stea Recorreguts, punts, Croquis, entrevista
limits i barreres
1975 Siegel &  Fites, recorreguts  Coneixement Models, simulacid
White d’estudi
general*

1976 Zannaras Caracteristiques delConfiguracié

transit, senyals
d’usos del sol

espacial
(qualitativa)

Models, simulacio

1981 Weisman

Configuracio

Autoinforme, cerca del

espacial recorregut™, quasi
(qualitativa) experiment
1983 Lindberg & Fites, recorreguts  Connexions Models, simulacid

Garling

entre ‘espais’

1984 Evans

Ubicacio de fites

Configuracio
espacial
(qualitativa)

Models, simulacio

1990 Peponis et

Configuracio de Cerca del

Observacio, sintaxi

al I'edifici (escala recorregut espacial, cerca del
de l'edifici) recorregut (quasi
experiment)
1991 O’Neil Complexitat del Croquis, classificacio de
teixit (ICD) fotos, cerca del
(Escala de recorregut (quasi
I'edifici) experiment)
1996 Young &  Edificis, carreteres i Llegibilitat Croquis, qUestionaris

Savage places

(Escala urbana)

1999 Haqg Configuracio Cerca del Observacid, sintaxi
espacial (Escala recorregut espacial, cerca del
de l'edifici) recorregut (quasi
experiment)
2001 Kim Recorreguts Configuracio Moviment Observacio,
(Escala urbana) questionaris, croquis,
sintaxi espacial
2001 Haqg Configuracio Cerca del Observacio, sintaxi
espacial (Escala recorregut espacial, croquis,
de l'edifici) autoreports, cerca del
recorregut (quasi
experiment)
2003Haqg & Configuracio Cerca del Observacio, sintaxi
Girotto (Escala de recorregut espacial, estimacié de la
I'edifici) distancia, test de
reconeixement
2005Lay et al Configuracio Moviment i crim Mapes del

(Escala urbana)

comportament,
questionaris, sintaxi
espacial

2007Yun & Kim Distancia i

repeticions de

recorreguts

Configuracio Cognicio
(Escala urbana) espacial

Croquis, observacio,
enquestes, sintaxi
espacial

* Global-survey knowledge. Dificil una traduccié exacta al terme en la seva llengua original
“*Way-finding. Dificil una bona traduccio
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Annex 2. Caracteristiquesd’una “bona ciutat” (Gehl & Sgholt, 2002, p. 8)

“Per tal de dur a terme una analisi qualitativa de I'espai public, s'aplica un criteri per a
I'avaluacio. La qualitat de I'espai public és vista des d'una perspectiva del vianant, caminant a
un ritme de 5 km/h. Una bona ciutat es defineix en els segtients termes:

Una bona ciutat per caminar i descansar una estona:

Espai per caminar amb dignitat, integritat i sense amuntegament

Condicions climatiques confortables. Sol i ombra en funcié de la temporada i
protecci6 contra el vent

Facanes agradables a peu de carrer per passejar al costat i observar

Bones condicions per les persones amb discapacitat i les persones amb cotxets
Estructura clara del sistema de vianants. Ha de ser facil de trobar el cami al
voltant

Un sistema de vianants que connecta destinacions importants

Capacitat per passgjar per la ciutat

Bon ritme per caminar amb poques interrupcions

Pocs, i curts, temps d'espera en les interseccions

Molts bancs ben col -locats

Llocs per asseure secundaris com esglaonsi vores de jardineres, arreu.

Cafési restaurants molt ben situatsi al'airelliure

Il-luminacio bella i eficag

Una bona ciutat per alsintercanvis socialsi culturals:

Espai per ales activitats culturalsi comunicatives

Espai al carrer pel teatre, pallassos i bufons, masica i activitat comercial de
petita escala

Espais publics democratics per a tots

Una bona ciutat per parlar, veure i experimentar:

Baix nivell de soroll i poques pertorbacions

Espais publics intims

Visuals bellesi bons detalls

Facanes, aparadorsi exposicions interessants

Una ciutat viva, diversa i segura per moure's

Una amplia varietat d'usos tant de dia com de nit
Residéncies per garantir la ciutat durant 24 hores
Institucions educatives per garantir lavidai la vitalitat
Oberta a la nit amb aparadors il -luminats

Llocsi carrers segurs, tant de dia com de nit
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Annex 3. Quéforma part d’un espai public fantastic? (Project for Public Spaces)®

Factors Adjectius D82 Eines de mesura
intangibles
Sociabilitat Acollidor SF
Interactiu SF _
Amistos SF \{|da al carrer
Us nocturn
Orgull FS | 2 | Teixit de voluntariat
Veinal FS Xarxes socials

Nombre de dones,

Cooperatiu SF -
nens i gent gran

Gestionat SF
Divers SF
Usos i activitats Divertit SF
Actiu SF
Vital SF ) )

- Propietat de negocis locals
Especial FS Patro d'is del ol
Real F - | Valors de la propietat
Uil SE Nivells de renda

- Venda al detall
Autocton SF

De celebracid | FS
Sostenible SF

Confort i Imatge Segur SF
Net
“Verd” F
Caminable SF Estadistiques de crims

> Valoracio en termes sanitaris

. .83
sittable SF Estat dels edificis

Espiritual FS Dades mediambientals
Encantador SF
Atractiu® F
Historic FS
Accessibilitat i Vincles | Accessible F

Adequat F o

- Patro d’us de I'aparcament
Caminable F Activitat dels vianants
Llegible F - | Us del transport
Connectat F Distribucié moda\

— Dades de transit
Proximitat F
Continuitat F

81Elaborat a partir del grafic disponible a:
http://everybodywal k.org/you-asked-we-answered-6-exampl es-of -what-makes-a-great-public-space
8 Caracter de |’ aspecte intangible. Per ordre “SFS’ significa “ sociofisic-simbolic”. Admetent
totes les variacions possibles: S, F, SF, FS, SFS, etc. (Vaors introduits per I’ autor)
8 Resulta dificil trobar un adjectiu pel concepte “sittable”, que pot ser definit com la propietat
d’'un lloc d' oferir uns espais agradables per seure en quantitat i qualitat.
8 En termes visuals, formals.
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Annex 4. Jugar al carrer, tots els aspectes positius (Roman & Pernas, 2009, p. 57)

“Jugar al carrer significa alguna cosa més que tenir un espai per passar I'estona sense
donar la llauna a casa. Jugar al carrer és tot un acte de ciutadania. Es apropiar-se
activament de |'espai publici fer realitat aquesta frase tan gastada que "€l carrer ésdetots".
Jugar al carrer ésno estar sol. Es tenir altres referéncies alienes a la llar, tan necessaries
per a tots els nens i nenes i especialment per a aquells que viuen en entorns agressius o
conflictius. Jugar al carrer significa arribar a conéixer i a dominar un lloc amb la intensitat
de percepcié de la infancia: on queda un pam sense asfaltar, com fa olor la terra, com
arribar alesfulles de morera, la rampa de les bicicletes, els amagatalls inversemblants...
Jugar al carrer és aprendre convivencia dels adults i veure directament com viuen i
treballen: e carter, la fornera, I'executiu, la escombriaire, la veina. Es tenir altres
referencies de la gent gran sense € filtre de la finestreta del cotxe, més enlla dels crits,
insults i xiulets que envaeixen l'asfalt. Jugar al carrer significa travar relacions de
pertinenca amb un lloc, establir llacos afectius amb el barri, amb aquesta ciutat. Es la forma
d'anar fent ciutadans compromesos que coneixen i es vinculen amb aquest espai i als que els
importa el que passa al seu carrer, al seu barri o la seva ciutat.

Jugar al carrer és desenvolupar |'autonomia de relacions, poder trobar-se amb els de la
mateixa talla sense intermediacié dels adults. Es establir unes regles de joc sense la mirada,
el comentari o la intervencié permanent d'un major; poder divertir-se, parlar, cridar-se,
enfadar-se i reconciliar-segons convingui. Jugar al carrer és moure, respirar, botar, saltar i
correr. Es fer exercici sense necessitat d'un xandall, un professor de karate o un gimnas.
Viure |'esport sense horaris ni rellotge, seguint els tempsi els ritmes que marca €l joc, el sol
0 €l cansament. Jugar al carrer és desenvolupar la imaginacio: els fulls d' olivereta son els
Ilenguados; dues pedres formen una porteria; aquell racd sera casa meva; la canonada de
formigo ésla nostra nau espacial.

Jugar al carrer és viure aventures. Es no conformar-se amb viure a través dels herois dels
videos i de la televisio. Es desconnectar, desendollar i enganxar-se a la realitat vital, no
virtual. Jugar al carrer és assumir responsablement €l risc, és aprendre amb |'experiencia
I'abast d'un salt, la forca dels bragos, o I'elasticitat del cos. Jugar al carrer és lluitar
activament contra e colesterol i I'obesitat. Es una soluci6 facil i barata per a I'epidémia
urbana del sedentarisme. Jugar al carrer és dipositar confianca en els nens i fer-los
responsables. Es evitar aquestes dosis afectuoses de negativitat que en nom de la seva
seguretat els adults transmetem continuament: "et vas a caure”, "no corris’, "baixa't d'aqui”,
"et ensopegaras’, "et faras mal”.

Jugar al carrer és divertit... gratis. Es passar-ho fenomenal sense gastar un céntim. Es
trencar aquest pervers vincle que plana cada vegada més sobre nosaltres que associa I'oci
amb la capacitat de consum. Jugar al carrer éstransformar el clima urba. Es afegir sons de
rialles, cangons, crits, trepitjades i patins. Es humanitzar les voreres amb senyals de guix,
amb pilotes gomes, cordes, bicicletes, carretons i, sobretot, amb ciutadans de totes les mides.
Jugar al carrer ésreforgar les relacions veinals. Es una manera de facilitar que la gent gran
ens coneguem, que la crianga sigui una mica més compartida, que els adults sortim de casa i
comencem també a ocupar-nos del que passa davant del nostre portal. Jugar al carrer és
pensar en el col-lectiu. Es interessar-se pels petits i grans problemes i necessitat de la
comunitat: arbres, voreres, fonts, velocitat dels cotxes... Es un primer pas per iniciar
projectes comuns. Jugar al carrer ésdonar tempsi restar-li " carregues' ales maresi pares
que s'ocupen dels nens. Es trencar aquesta relacié viciada de carcelleresi presos en qué sha
convertit la maternitat i evitar aquest avorrit passatemps d'estar hores en un banc mirant
com €l nen es gronxa amunt i avall o veure la forma de entretenir-i tenir-lo quiet a casa.
Jugar al carrer és convertir I'espai public en un lloc segur. Abans que cameres, reixes,
blindatges, policiesi guardies jurat jdeixin anar a nens a jugar! Jugar transforma el carrer,
la fa vessar d'activitat, de gent i, en un "cercle virtuds', aquesta presencia reverteix en una
major sensacio de seguretat que va alimentant al benestar col-lectiu. Jugar al carrer és fer
visibles als nens, mostrar les seves necessitats d'espai, la seva forma d'utilitzar el temps, fer
visible la seva fragilitat i la seva fortalesa, fer palés que a la ciutat hi ha alguna cosa més
que cotxes i conductors. Jugar al carrer és canviar els ritmes urbans. Es calmar la marxa,
posar un fre a les presses, a la velocitat. Questionar aquesta voragine col-lectiva que ens
atropellai que ha expulsat als nens de I'espai collectiu. Abans que tanquesi disciplina viaria
per als petits, calmat de transit per als més grans. Jugar al carrer és integrar a tota la
ciutadania. Es crear les condicions perqué els ancians, els que tenen problemes de mobilitat,
els que estan cansats, els que porten embalums, els que empenyen carrets, les
embarassades..., en definitiva, la majoria trobi un espai agradable a la seva mida.

Jugar al carrer és negar els ghettos infantils, és integrar de facto a la infancia en la
ciutadania i no confinar els nens en gabies de colors, en parcs infantils tancats i exclusius
que, com llaminadures urbanes, poden ser un complement perod no I'aliment per al seu
desenvolupament psicosocial. Jugar al carrer ésun dret. Es, simplement, no negar als nens
el que com a ciutadans els pertany: el seu espai vital.”
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Annex 5. L’ entorn al’educacié primaria a Catalunya: elstretsdel’Educacio Ambiental
al Curriculum escolar catala [elaboraci6 a partir de (Departament d'Ensenyament,
2015)]%

AMBIT LINGUISTIC

CONTINGUTS.

Obres significatives d’autors vinculats a I'entorn (p. 19).

Consciencia de la realitat multilingUe i pluricultural de les families i 'entorn dels alumnes
identificant semblances i diferencies (p. 32).

Percepcio de la realitat multilingUe i pluricultural de les families i 'entorn dels alumnes (p. 32).
Interés per escoltar cancons, contes i altres produccions tradicionals o actuals en altres
llengUes de I'entorn no conegudes i interes per percebre-hi semblances i diferéncies (p. 32).

CRITERIS D’AVALUACIO.

Percebre algunes caracteristiques de les semblances entre les llengles que hihaa l'aula o a
I'entorn més proper (p. 331 34).

Coneixer i valorar la diversitat lingUistica (entre llengtes diferents o dintre d’'una mateixa
llengua) i cultural de I'entorn, amb actitud de respecte cap a les persones que parlen altres
llengUes i tenir interes per comprendre-les (p. 42 i 44).

ORIENTACIONS METODOLOGIQUES.

Organitzar el centre educatiu com un espai comunicatiu on la biblioteca (mediateca), del
centre, la revista de I'escola, la radio escolar o altres elements facilitin I'intercanvi dintre de
I'escola i 'obertura del centre al seu entorn. La inclusio de la tecnologia digital en els centres
educatius facilita aquest enfocament i garanteix el desplegament de la competencia digital
dels alumnes (p. 58).

Aprofitar la realitat del centre i de I'entorn més immediat per reflexionar sobre les llengues i el
seu us (p. 59).

La presencia d’alumnes que tenen com a llengua familiar altres llengues diferents al catala o al
castella també ens ha de permetre fer conéixer als altres alumnes la diversitat del nostre pais.
També és Util aprofitar la propia realitat de 'entorn més immediat per reflexionar sobre les
llengues (p. 59).

AMBIT MATEMATIQUES

El curriculum de matematiques a I'educacio primaria es planteja amb la perspectiva d’un
aprenentatge de les matematiques per a la vida diaria que ajudi a interpretar el mén que ens
envolta, facilitant la quantificacio i la mesura de fets i processos naturals i socials, per tal de
poder-los comparar, ordenar, classificar i per tant coneixer-los millor; organitzant la situacio
dins de I'espai i del temps; permetent descobrir semblances i regularitats en 'observacioé de
I'entorn; modelitzant problemes de la vida real, per tal de cercar-hi solucions; fomentant la
comunicacié de coneixements i d’informacid; i facilitant la fonamentacié de criteris i la presa
de decisions (p. 61).

Les matematiques aporten un llenguatge formal que, a més del mateix coneixement
matematic, ens procura eines per a la comprensio del nostre entorn. La complexitat del
llenguatge matematic resideix sobretot en I'abstraccié (p. 64).

CONTINGUTS.

Utilitzacio de la visualitzacié i de models geométrics per resoldre problemes (pp. 68, 721 77).
Reconeixement de formes i d’estructures geométriques a I'entorn, i determinacié de la seva
situacio. (p. 68)

Localitzacid i descripcio de relacions espacials (pp. 68, 721 77).

Utilitzacio d’adreces o punts de referéncia per moure’s en I'entorn proper (p. 72).

Aplicacio d’idees i conceptes geometrics a problemes de la vida diaria i de 'entorn (p. 78).

CRITERIS D’AVALUACIO.

Comprendre situacions-problema de I'entorn proper (p. 74).

Interpretar i realitzar representacions espacials (croquis d’un itinerari, planol d’una pista...)
utilitzant referents concrets de I'entorn proper (p. 75).

Identificar, reconéixer i descriure amb precisié figures i cossos geometrics de 'entorn,
utilitzant nocions com: perpendicular, paral-lel, simetric... Classificar les figures i els cossos,
d’acord amb caracteristiques geometriques (vértexs, costats, angles, cares, arestes,
diagonals...) i expressar els criteris i els resultats (p. 80).

Interpretar amb llenguatge precis i seleccionar i realitzar, amb els instruments de dibuix i els
recursos TAC adients, els grafics adequats (taules, histogrames, diagrames de barres, de
sectors...) a cada situacié sobre un conjunt de dades de fets coneguts de I'entorn i d’altres
arees. Interpretar el valor de la mitjana, la mediana i la moda dins del context (p. 80).

% Als quadres es destaguen, segons el Decret 119/2015, de 23 de juny, d'ordenacid dels
ensenyaments de I'educacié primaria, les relacions que per normativa han d'establir les
escoles amb el seu entorn. Unicament, es recullen els continguts i les orientacions
metodologiques, que sdn d'espcial interés per a la tesi. Les referencies bibliografiques que
s'indiquen, en forma de pagina, es corresponen a aguest mateix document analitzat.
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AMBIT DEL MEDI

AREA DE CONEIXEMENT DEL MEDI NATURAL

CONTINGUTS.

Exploracié d’aspectes de I'entorn a partir d’una questio rellevant (p. 91).

Observacio a ull nu d’un organisme en el seu medi natural o reproduint el medi a I'aula.
Classificacio dels diferents grups d’animals i plantes de I'entorn proper. Us de claus
dicotomiques senzilles (p. 91).

Interés per I'observacio, cura i proteccié d’animals i plantes de I'entorn proper, i prevencio dels
possibles riscos (p. 93).

Realitzacio d’un treball d’'investigacio a partir del plantejament de guestions i problemes
rellevants de I'entorn, mitjancant el treball cooperatiu i a partir de I'experimentacié i I'is de
diferents fonts d’informacio (pp. 89, 90 i 95).

CRITERIS D’AVALUACIO.

Observar I'entorn i identificar relacions senzilles entre els elements que en formen part,
distingint els elements humanitzats i els naturals. Valorar la importancia de respectar i protegir
el medi (p. 921 97).

Reconeéixer i classificar amb criteris elementals els éssers vius de I'entorn i identificar algunes
relacions que estableixen amb el medi, utilitzant els instruments adequats i mostrant una
actitud de respecte per la natura i pel material (p. 92).

Classificar animals i plantes de I'entorn proper i reconeixer les caracteristiques basiques
d’acord amb criteris cientifics (p. 94).

AREA DE CONEIXEMENT DEL MEDI SOCIAL | CULTURAL

CONTINGUTS.

Orient